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Com este estudo tentou-se fazer uma ligação entre a supervisão e a resiliência em 
contexto de Prática Pedagógica, efectuando-se algumas reflexões acerca das expe-
riências vivenciadas por supervisandos e professores cooperantes nesse contexto, 
recorrendo-se para tal a alunos do 4º ano da Licenciatura em Ensino Básico -1º Ciclo 
e aos professores cooperantes que os acompanharam no estágio, como sujeitos da 
investigação. 
Os principais objectivos eram identificar até que ponto a resiliência é um aspecto 
a considerar na relação formativa que se estabelece entre os professores cooperantes 
que acompanham a Prática Pedagógica e os supervisandos / futuros professores do 
1º Ciclo, tentando perceber de que modo o clima de supervisão e as relações 
estabelecidas entre ambos os intervenientes eventualmente podem influenciar o 
desenvolvimento da resiliência, em contexto de supervisão. 
Assim sendo, desenvolveu-se um suporte teórico que nos pudesse auxiliar no 
desenvolvimento do estudo, recorrendo a perspectivas no âmbito do estudo da 
supervisão e da resiliência, associando-os ao desenvolvimento ecológico de 
Bronfenbrenner, à teoria de desenvolvimento do ego de Loevinger, ao modelo de 
Zimpher e Howey sobre a competência, tendo também em consideração as fontes e 
capacidades de resiliência.  
Procurando desenvolver uma pesquisa qualitativa em educação, com um 
delineamento quase experimental, embora de carácter exploratório, utilizamos vários 
instrumentos de recolha de dados, como a entrevista semi-estrutrada, a prova de 
avaliação do nível de desenvolvimento do ego, a prova de avaliação do nível de 
resiliência, a prova de completamento de frases adaptadas às fontes de resiliência e a 
escala de avaliação da competência educativa, que foram adaptados de forma a 
podermos dar resposta aos objectivos do estudo. 
Como principais conclusões deste estudo salienta-se o facto de professoras coo-
perantes com um nível de desenvolvimento do ego inferior ao dos seus supervisan-
dos, associado a um baixo nível de resiliência preconizarem um clima de supervisão 
mais directivo e evidenciarem um tipo de relacionamento interpessoal mais contro-
verso, levando os supervisandos a demonstrarem mais dificuldades ao nível do 
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desempenho da prática, em contexto sala de aula, estarem menos motivados e a 
apresentarem um baixo nível de resiliência. Neste grupo, embora os supervisandos 
se considerem pedagogicamente preparados para exercerem a profissão docente, no 
que respeita ao nível de desenvolvimento de competências educativas, as 
cooperantes não têm a mesma opinião. Outro aspecto que pode ser evidenciado, 
embora com menos proeminência, é o facto de cooperantes com nível de 
desenvolvimento do ego superior aos dos seus supervisandos, associado a um alto 
nível de resiliência preconizarem um clima de supervisão, essencialmente, reflexivo 
e estabelecerem relações interpessoais mais empáticas, reflectindo-se estes aspectos 
numa maior motivação a nível do desempenho dos supervisandos, bem como, num 
nível de resiliência mais elevado. Alem disso, neste grupo de supervisandos a sua 



















Supervisão, Resiliência, Desenvolvimento do Professor, Competência Educativa, 
Desenvolvimento do Ego. 
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TÍTULO DA DISSERTAÇÃO EM INGLÊS 
 
Supervision and Resilience.   




With this study we tried to establish a connection between supervision and 
resilience during the Pedagogical Practice of the student teachers.  
Based on a multi-method research, whit a multi-case comparative design that 
concerns the relationships between two samples (C and S), this research allowed to 
make same inferences namely: resilience seems to be one important aspect in the 
relationship between supervisors and with primary school students teachers; the 
atmosphere of supervision and the relationships between supervisors and students 
teachers influences the development of the resilience, in the context of the 
supervision. 
Thus we developed a theoretical framework about supervision, resilience, based 
on several theories, such as Bronfenbrenner´s ecological development theory, 
Loevinger´s ego development theory, Zimpher and Howey model on competence 
also some conceptual perspectives about the sources and capacities of resilience.  
To attain these aims we used different instruments to collect data, such as 
interview, and several evolution tests the ego development, resilience tests, and 
educational competency sale. The main conclusion of the study the concerns the of 
the fact that supervisons with au inferior ego development inferior usually are more 
rigid and theism relationship with supervisors ten to be more. In fact these 
supervisors with a low level of ego development and a low level of resilience create 
a directive atmosphere of supervision and distant interpersonal relationships. Thus, 
trainee teachers show more difficulties is their performance and ar less motivated. 
Although student teachers think that they are prepared to be professionals and that 
they developed the basic educational competences required to be teachers, the in 
supervisors disagree. 
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 Supervisors with a high level of ego development and a high level of resilience 
create a reflective atmosphere of supervision and close interpessonal relationships. 
Thus trein supervisors feel highly motivated and show a high level of resilience. In 
this situation, supervisors and student teachers show high levels of resilience. In this 
situation, supervisors and students teachers agree that thein student teachers are 
prepared to be competent professionals.  
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1 – Definição do problema e fundamentação da escolha do tema 
No início deste século XXI, em que se perspectiva uma nova sociedade, onde 
ocorrem mudanças cada vez mais rápidas e profundas, exige-se, ao ser humano em 
geral, e ao professor em particular, um esforço cada vez maior de adaptação ao meio 
em que se insere, tornando-se por isso imperioso repensar os processos formativos 
em que decorre a formação inicial de professores, apostando-se, cada vez mais, num 
formação racional, reflexiva, interpessoal e resiliente, que vá ao encontro da 
sociedade emergente.  
Na opinião de Tavares (2001) é pois urgente desenvolver estruturas e atitudes 
que ajudem os alunos e os professores a serem mais resilientes tendo em vista a 
optimização da nova sociedade, que, segundo ele (1996: 13), advém de um “mundo, 
em acelerada mudança, que se transforma profunda e continuamente [em que] as 
sociedades aprendem para se adaptarem e desenvolverem em moldes diferentes”.  
Para responder a esta exigência, referindo Cardoso (1996), podemos dizer que a 
escola necessita de promover a auto-estima e a auto-confiança, as interacções livres 
de preconceitos e discriminações, assim como criar oportunidades reais para que 
todos adquiram a preparação necessária (os conhecimentos, as competências e as 
atitudes) para terem acesso aos bens sociais (emprego, níveis académicos 
superiores).  
Segundo Tavares (2001), o desenvolvimento da resiliência não deverá contribuir 
para um isolamento, mas sim para a abertura ao outro, reforçando assim as relações 
intra e interpessoais, ajudando as pessoas na descoberta das suas capacidades, 
tornando-as mais confiantes e resilientes para enfrentar a vida. 
Mas, afinal o que é a resiliência?  
A resiliência é definida como a capacidade de uma pessoa, de um grupo ou de 
uma comunidade vencer acontecimentos negativos ou adversidades, proporcionando 
não somente a ajuda necessária para a superação do problema em si, mas também 
para uma transformação mais positiva, criando uma nova forma de estar, agir e 
interagir. Segundo Grotberg (1995), compreende-se como a capacidade do ser 
humano para fazer frente às adversidades da vida, para as superar e, inclusive, para 
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ser transformado pelo facto de ter sido exposto a essas circunstâncias adversas tendo 
conseguido ultrapassá-las. Pode, então, ser vista como o resultado da interacção 
entre aspectos individuais, contexto social, quantidade e qualidade dos 
acontecimentos no decorrer da vida, e os chamados factores de protecção 
encontrados na família e no meio social. Citando Ralha-Simões (2001: 95), podemos 
então dizer que “a noção de resiliência pretende, assim, consubstanciar 
conceptualmente uma especificidade estrutural do desenvolvimento psicológico, que 
se traduz na capacidade que denotam certas pessoas, grupos ou comunidades para 
evitar, fazer face ou mesmo ultrapassar os efeitos desestruturantes que seriam muito 
prováveis em consequência da exposição a certas experiências”.   
Face ao exposto, os sistemas formativos devem criar condições para que os 
professores se formem e desenvolvam em consonância com o que a sociedade 
defende e necessita, para que adquiram um conjunto de competências que lhe 
permitam desenvolver e gerir emoções e sentimentos em harmonia com as relações 
que estabelecem com os outros e o papel que desempenham. Tal como menciona 
Tavares (1996: 15), “na emergência desta nova sociedade, a abrir uma nova era, que 
aprende numa dinâmica permanente e contínua, através do partenariado e de 
responsabilidades partilhadas, a educação, por ser uma área estratégica, de dimensão 
europeia, de investimento e consistência estratégicos, é considerada como uma 
prioridade política”, na qual se deve apostar cada vez mais, para que os futuros 
professores e cidadãos tenham uma formação cada vez mais adaptada à sociedade 
em que vivem e se desenvolvem, não se tornando, no entanto, cidadãos passivos, 
mas sim activos e resilientes, capazes de fazerem a diferença. 
Todavia, para que os cidadãos se tornem resilientes, também as organizações o 
devem ser. Tavares (2001:16) desenvolveu a tese de que a resiliência não deve ser 
apenas um atributo individual, mas pode estar presente nas 
instituições/organizações, gerando uma sociedade mais resiliente. Para ele, uma 
organização resiliente é uma organização inteligente, reflexiva, onde todas as 
pessoas são inteligentes, livres, responsáveis, competentes e funcionam numa 
relação de confiança, empatia e solidariedade. “Trata-se de organizações vivas, 
dialécticas e dinâmicas cujo funcionamento tende a imitar o do próprio cérebro que 
é altamente democrático e resiliente”.  
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Importa, no entanto, salientar que para termos uma sociedade resiliente 
necessitamos de instruir cidadãos resilientes. Essa instrução deverá começar na 
escola, na formação de professores, também eles, resilientes e capazes de mudar o 
mundo, de tomar atitudes e efectuar reflexões conscientes. Nas escolas é cada vez 
mais necessário uma gestão resiliente capaz de estar sintonizada com cada momento 
e com agilidade saber identificar e procurar formas criativas de ultrapassar as 
adversidades, aproveitando e comprometendo todos os recursos humanos das 
mesmas. Qualquer estabelecimento de ensino, ou mesmo qualquer grupo social, 
precisam mobilizar os conhecimentos e as competências de todos os seus membros 
para concretizar os seus objectivos e enfrentar os acontecimentos adversos no seu 
quotidiano. Neste enquadramento, destacando-se os professores, que, na sua prática 
diária, encaram frequentemente situações para as quais não têm resposta imediata, as 
quais ocorrem com mais frequência e intensidade no início de carreira, ou mesmo 
quando se estão a preparar para a começar, o que torna de crucial importância 
debruçarmo-nos sobre os supervisandos em situação de Prática Pedagógica.  
Tal como afirma Castro (2001: 117), “no quotidiano escolar, a complexidade da 
sala de aula, caracterizada pela sua multidimensionalidade e unicidade de respostas 
às inúmeras situações práticas, se constitui como um sério desafio, que exige certa 
capacidade de enfrentamento por parte dos jovens professores iniciantes”, que, por 
vezes, estes não possuem. Assim sendo, é necessário prepará-los para adquirirem 
esse tipo de capacidades.  
Em contexto de supervisão, e entenda-se a supervisão como o processo em que o 
objectivo final é “o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” 
(Oliveira, 1992: 20), a resiliência pode ser entendida como a capacidade, do 
supervisor/professor cooperante e do supervisando, utilizarem determinadas 
estratégias para fazer face aos problemas com que se vão deparando no dia a dia de 
prática lectiva. Estas estratégias podem ser desenvolvidas ao longo da vida, pois, 
referindo Glantz e Johnson e Constantine et al. (1999, cit in Pereira, 2001: 86), 
podemos afirmar que “a resiliência é adquirida pela educação e pela experiência das 
dificuldades ultrapassadas”. Por conseguinte, parece-nos fácil perceber que quanto 
mais o supervisando for exposto a situações adversas no seu estágio pedagógico, ou 
seja, quanto mais situações quotidianas ele observar e viver, mais desenvolve a sua 
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capacidade de se tornar resiliente, podendo para isso contar com o apoio e com a 
orientação do seu professor cooperante. Este deverá servir de guia, de orientador de 
boas estratégias, deverá não só ser visto como aquele que “supervisiona (ou seja, 
dirige, orienta e/ou inspecciona a partir de uma posição superior), mas também como 
aquele que aconselha” (Sá-Chaves, 2000: 124). O seu dever é “ criar um contexto 
educativo favorável ao desenvolvimento do professor, nomeadamente através de um 
clima de confiança e de apoio mas, simultaneamente, confrontando os professores 
com situações de desafio, de dissonância cognitiva, potencializadoras do seu 
contínuo desenvolvimento” (Oliveira, 1992: 20). Ele é fundamental na orientação a 
dar ao supervisando, pois este necessita de perceber até que ponto as estratégias que 
utilizou foram positivas. É através da análise reflexiva conjunta e do feedback dado 
pelo seu orientador de estágio que ele irá conduzir a sua própria aprendizagem 
presente e futura. 
Foi nesta perspectiva que se encarou o presente estudo, ou seja, a presente 
investigação optou por focar as problemáticas escolhidas em contexto de supervisão 
da Prática Pedagógica, privilegiando a abordagem das formas de actuação dos 
professores cooperantes e dos supervisandos, face a situações adversas. 
O problema fundamental que o presente estudo procura equacionar prende-se 
com a importância do desenvolvimento psicológico enquanto factor determinante do 
nível de resiliência do supervisor/professor cooperante, de modo a compreender 
como ambos interferem na relação estabelecida em contexto supervisivo, no tipo de 
clima de supervisão preconizado, no desenvolvimento de capacidades de resiliência e 
no desenvolvimento de competências educativas no supervisando/futuro professor do 
1º Ciclo, em contexto de Prática Pedagógica. 
Visa, assim, identificar aspectos das dimensões pessoal e interpessoal, 
particularmente os relacionados com a resiliência, facilitadores da situação de 
supervisão, bem como evidenciar as estratégias e o clima que, neste contexto, se 
propõem contribuir para o desenvolvimento da resiliência nos supervisandos.  
As estratégias adoptadas pelo supervisor/professor cooperante, que 
consubstanciam um certo clima de supervisão influenciam, por um lado, o 
desenvolvimento da resiliência por parte do supervisando, a curto prazo, no quadro 
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da intervenção educativa no âmbito da Prática Pedagógica e, a médio e a longo pra-
zo, o seu próprio desenvolvimento profissional. 
Assim sendo, o propósito deste estudo é demonstrar de que forma o modo de 
actuar do supervisor/professor cooperante, em contexto de supervisão, influencia os 
modos de actuar do supervisando a nível pessoal e profissional, no presente e n 
futuro. Mais precisamente, investigar a importância da resiliência na formação de 
professores de 1º Ciclo, designadamente aquando da sua primeira prática pedagógica, 
ou seja, do estágio pedagógico, procurando identificar repercussões dessa 
experiência na promoção de capacidades de resiliência e do seu desenvolvimento 
pessoal e profissional. 
Para tal, procedeu-se à recolha de informação sobre: os níveis de resiliência das 
professoras cooperantes e dos supervisandos; os níveis de desenvolvimento do ego; o 
nível de desenvolvimento de competências educativas por parte dos supervisandos; o 
desenvolvimento de relações supervisivas e o clima de supervisão favoráveis ao 
desenvolvimento de capacidades de resiliência. 
 
2 – Fundamentação do problema em estudo 
Considerou-se que, a fim de fundamentar as questões principais da investigação, 
seria pertinente recorrer ao modelo de desenvolvimento humano que, segundo 
Loevinger (1985), é característico do desenvolvimento psicológico ao longo da vida, 
em termos do processo de estruturação da personalidade, a par com o modelo 
ecológico de Bronfenbrenner (1987), numa perspectiva em que se aceita que o 
ambiente influencia o desenvolvimento humano e é por ele também influenciado, 
interferindo na construção do conhecimento e na tomada de decisões que se efectuam 
em contextos formativos, como o da supervisão, e, ainda, o modelo das dimensões de 
competência educativa de Zimpher e Howey (1987), na medida em que esta, 
considerada como a capacidade potencial de um sujeito ser capaz de proporcionar 
certos desempenhos que conduzam a resultados eficazes, é, segundo os autores, 
pluridimensional e poderá ser repartida pelas dimensões técnica, clínica, crítica e 
pessoal, vertentes indispensáveis à actuação do professor. 
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3 – Quadro conceptual 
Considerando a temática em estudo, optou-se por evidenciar algumas perspecti-
vas relevantes designadamente no que se refere à temática da supervisão e da 
resiliência, dado serem os vectores principais abordados pelo estudo. 
No que concerne à supervisão, para além do conceito, da natureza e dos 
elementos do processo supervisivo, foram também tratadas as relações pessoais e 
interpessoais no processo de supervisão, encaradas na óptica do modelo de 
desenvolvimento ecológico de Bronfenbrenner e segundo a perspectiva de Loevinger 
sobre o desenvolvimento do ego, bem como de acordo com o modelo de 
desenvolvimento de competências educativas e profissionais, de Zimpher e Howey. 
No que se refere à resiliência, para além da definição deste conceito, foram ainda 
abordados conceitos com ele associados, evidenciando as áreas em que a resiliência 
se desenvolve, bem como a sua evolução no quadro de desenvolvimento pessoal do 
indivíduo e relacionando este modo de abordagem com o que ocorre no 
enquadramento da preparação dos professores. 
 
4 – Estrutura do estudo 
Optou-se pelo estudo de caso, na sua forma multi-caso, tendo em conta as 
características do campo de estudo bem como a população alvo, seguindo o modelo 
de Yin (1984). Segundo este autor, o estudo de caso considera como objecto 
principal um fenómeno contemporâneo situado num contexto de vida real, ou seja, 
adequa-se, no nosso entender, particularmente ao estudo que se realizou.  
Decidiu-se aplicar o estudo a um grupo de vinte supervisandos, do 4º ano, da 
Licenciatura em Ensino Básico – 1º Ciclo, cuja Prática Pedagógica decorreu em 
escolas do Concelho de Faro, bem como ao grupo de sete professores cooperantes 
que acompanham estas práticas, nas escolas, em contexto sala de aula. Foi seleccio-
nado este grupo pelo facto de ser um grupo de risco, na medida em que, no ano esco-
lar em que se encontram, efectuam uma transição na sua vida, de alunos para profes-
sores, ou seja, é o ano em que, supostamente, já deveriam encontram-se preparados 
para exercerem a tarefa sozinhos, na sua própria sala. 
Uma vez que a resiliência é entendida como um aspecto do desenvolvimento pes-
soal do ser humano, que apresenta uma estrutura que lhe permite desenvolver as 
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capacidades necessárias para se sobrepor à adversidade na vida quotidiana, superan-
do-a e transformando-se, e que a transição de vida exige ao supervisando uma grande 
capacidade de adaptabilidade, pareceu-nos o contexto ideal para percepcionar se a 
resiliência está ou não relacionada com a supervisão e se é trabalhada neste contexto, 
em função do desenvolvimento de capacidades resilientes, bem como do desenvol-
vimento integral do supervisando, no que respeita às competências educativas, às 
relações interpessoais e à escolha do seu estilo pessoal de funcionamento. 
Para concretizar então este estudo foram utilizados diversos instrumentos. 
Efectuaram-se entrevistas ao grupo de sete professoras cooperantes e a apenas seis 
dos vinte supervisandos, procurando melhor compreender as suas percepções sobre o 
contexto supervisivo em que ocorre o estágio pedagógico dos supervisandos/futuros 
professores do 1º Ciclo. Optámos pela entrevista uma vez que a sua utilização 
permite interpretar determinados comportamentos e efectuar uma recolha de 
informação sobre acontecimentos e relativamente a aspectos mais subjectivos do 
pensamento de cada indivíduo.  
Para além da entrevista, foram ainda utilizados outros instrumentos, 
designadamente, uma adaptação da prova de avaliação do nível do ego – SCT de 
Jane Loevinger, que consiste na utilização abreviada de itens que têm a ver, 
predominantemente, com aspectos ligados com a pessoalidade e interpessoalidade 
(SCT – PIPA: “Sentence Completion Test”- Pessoalidade e Interpessoalidade nas 
Profissões de Ajuda); uma prova de completamento de frases adaptadas às fontes de 
resiliência, aplicadas a todos os sujeitos dos dois grupos em estudo e ainda a escala 
de avaliação da competência educativa (EACE), adaptada de Zimpher e Howey, na 
qual os supervisandos efectuaram a auto-apreciação da sua competência e as 
professoras cooperantes a sua hetero-apreciação relativamente aos supervisandos. 
Nesta última, os sujeitos tiveram ainda oportunidade de expressarem o seu conceito 
de “professor ideal”. Depois de se ter descrito, nesta Introdução, resumidamente, os diferentes quadros 
conceptuais a que se recorreu para dar uma ampla panorâmica do estudo realizado e 
de serem apresentadas as concepções consideradas como as mais pertinentes para 
representar o processo de desenvolvimento da resiliência em contexto de supervisão 
da Prática Pedagógica, no primeiro capítulo: Enquadramento Teórico, são desen-
volvidos os principais conceitos e teorias associados ao tema do estudo, procurando 
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clarificar-se os temas e conceitos, bem como as suas respectivas inter-relações, que 
serviram de fundamento teórico ao estudo apresentado.  
Após uma perspectivação conceptual dos principais aspectos em estudo, 
designadamente situando o conceito de supervisão, a resiliência e os conceitos afins 
no quadro do desenvolvimento pessoal e profissional dos supervisandos, bem como 
os modelos relativos à complexidade conceptual, no segundo capítulo, Metodologia, 
enuncia-se o delineamento metodológico escolhido, no sentido de dar resposta às 
questões de pesquisa formuladas. Neste capítulo, encontram-se, para além das opções 
metodológicas tomadas que suportaram o estudo, os objectivos e as questões de 
pesquisa que o nortearam, faz-se a apresentação da população alvo, bem como dos 
instrumentos utilizados e dos procedimentos efectuados para se concretizar o plano 
apresentado. A metodologia escolhida para a abordagem destas questões consistiu 
num estudo de caso, na sua forma multi-caso, destinado a uma compreensão 
prospectiva da resiliência e do desenvolvimento profissional dos supervisandos em 
contexto de Prática Pedagógica, bem como da sua percepção e da dos professores 
cooperantes sobre esse desenvolvimento. 
No terceiro capítulo, Apresentação e Análise dos Resultados, faz-se a 
apresentação de todos os dados recolhidos, com cada um dos instrumentos utilizados. 
Para cada instrumento, apresentaram-se, inicialmente, os dados do grupo das 
professoras cooperantes, de seguida os dados do grupo dos supervisandos e por 
último apresenta-se a comparação entre os dois grupos. 
No capítulo seguinte, Análise Crítica dos Resultados, podemos referir que, 
partindo da elaboração de quadros síntese dos principais elementos evidenciados 
sobre cada um dos grupos de indivíduos em estudo e dos instrumentos utilizados, 
foram apresentados três relatórios que ajudaram a sistematizar as considerações 
finais. No Relatório 1 efectua-se a análise crítica dos dados recolhidos através das 
entrevistas; no Relatório 2 traduz-se a análise crítica dos dados recolhidos através das 
avaliações utilizadas, por último, no Relatório 3 efectua-se o cruzamento dos dados 
dos outros Relatórios dois anteriores. 
Para finalizar no capítulo quinto – Considerações Finais, apresentam-se os resul-
tados obtidos com este estudo e tenta-se responder às questões de pesquisa que servi-
ram de linhas orientadoras do mesmo. Procurou-se aqui sobretudo evidenciar os 
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aspectos mais interessantes que se podem destacar dos dados obtidos, no sentido de 
ser possível contribuir para o melhoramento da situação de supervisão em que se 
formam os professores do 1º Ciclo do Ensino Básico e também a fim de clarificar 
alguns dos aspectos mais importantes para o desenvolvimento da resiliência encon-
trados nas relações interpessoais estabelecidas neste contexto de supervisão, entre 
professores cooperantes ↔ supervisandos, professores cooperantes ↔ supervisores, 
supervisandos ↔ supervisores e mesmo entre professores cooperantes ↔ supervi-
sandos ↔ supervisores, sem esquecer os próprios alunos e o ambiente escolar em 
que os aspirantes a professores desenvolvem a sua Prática Pedagógica, que poderão, 
de alguma forma, contribuir para o desenvolvimento de situações supervisivas resi-
lientes. Pretende-se ainda alertar para a necessidade de implementar, cada vez mais, 
estratégias e capacidades de resiliência nos supervisandos, visto estas serem funda-
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CAPÍTULO I – ENQUADRAMENTO TEÓRICO  
  
1 – Supervisão 
 
1.1 - Conceito de supervisão 
       A supervisão, de acordo com Alarcão e Tavares (1987), é um processo de 
monitorização da Prática Pedagógica, que se faz através de procedimentos de 
reflexão e experimentação. Em educação, podemos defini-la como uma estratégia de 
formação, que implica uma relação entre duas pessoas, supervisor e supervisando, 
em que o primeiro recolhe e analisa as dificuldades manifestadas pelo segundo, na 
sua área de intervenção, aconselhando-o e ajudando-o a ultrapassar essas mesmas 
dificuldades.  No entanto, sendo perspectivada como uma função de acompanhar e orientar, a 
supervisão pode também ser considerada um processo contextualizado de ensino e 
aprendizagem, que se desenvolve a partir de uma relação triangular, supervisor, 
supervisando e professor cooperante, numa atmosfera afectivo - relacional positiva e 
assente num processo contínuo de resolução de problemas. Alicerçada numa 
perspectiva ecológica do desenvolvimento humano, permite compreender como se 
constrói conhecimento, pessoalidade e profissionalidade dos sujeitos intervenientes, 
na multiplicidade de contextos existentes. 
Segundo Oliveira (1992: 20), um dos principais objectivos da supervisão da 
Prática Pedagógica é “o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores” e a 
sua finalidade última é a promoção da qualidade das aprendizagens dos alunos. Esta 
supervisão da prática deve considerar-se como um conjunto de procedimentos de 
investigação que proporcionam a efectiva melhoria e controlo da prática de ensino.  
Em suma, podemos então entender o processo de supervisão como um processo 
de resolução de problemas, através de estratégias psico-pedagógicas e técnicas 
didácticas adequadas, num clima afectivo-relacional favorável à sua resolução.  
 
1.2 – Natureza do processo de supervisão  
A Prática Pedagógica constituiu uma das fases de formação dos supervisandos 
em que se concretiza o processo de supervisão pedagógica, onde ocorre o seu desen-
volvimento. Alguns autores, como Alarcão e Tavares (1987), Vieira (1993) e Zeich-
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ner (1993) salientam a relevância do processo de supervisão pedagógica no estágio 
como factor de importância fundamental na preparação de professores.  
Este processo de desenvolvimento pressupõe a existência, desde os primeiros 
momentos da Prática Pedagógica, de um trabalho conjunto, de colaboração entre 
supervisando e supervisor, um trabalho que facilita um conjunto de aprendizagens 
relacionadas com a vida pessoal do supervisando e também com o seu futuro 
profissional. Contudo, a supervisão não pode restringir-se à relação entre professor 
cooperante, supervisor e supervisando, deve sim, procurar compreender os 
macrossistemas físicos, humanos e conceptuais que contextualizam e influenciam 
essa mesma relação. 
O processo de supervisão da Prática Pedagógica, não pode ser visto como algo 
que está apenas ligado ao supervisando, ao supervisor e ao exercício da prática em si, 
ele está também relacionado com as características pessoais de ambos, bem como 
com o “conjunto de factores associados à estrutura e organização do programa da 
Prática Pedagógica” (Oliveira, 1992: 14). 
O processo de supervisão da Prática Pedagógica, na pessoa do supervisor, tem, 
assim, como missão identificar problemas, focalizá-los, encontrar causas ou 
estabelecer relações causais e procurar formas de resolução possíveis e adequadas à 
situação contextual em que se encontra o supervisando. Numa tentativa de cooperar 
no desenvolvimento das competências profissionais do professor estas ocorrências 
são também vantagens para a estratégia de formação. 
A Prática Pedagógica surge então como um momento primordial, onde o 
supervisando faz a passagem do conhecimento académico para o conhecimento 
profissional e compreende diferentes etapas, abrangendo aspectos de observação e 
intervenção sistematizada ao nível da realidade administrativa, organizacional e 
social da escola. Existem a guns propósitos relativos aos intervenientes nos quais deve assentar o 
processo de supervisão da Prática Pedagógica: 
 no que refere aos supervisandos, estes devem ser participantes activos na 
construção do seu próprio conhecimento sobre a aprendizagem e o ensino e ainda ser 
envolvidos no processo de auto-supervisão, através da introspecção metacognitiva, 
da auto-análise e da auto-reflexão, transformando-se em práticos investigadores; 
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 em relação ao supervisor, este deverá assumir-se como um cooperador na 
criação do conhecimento sobre a aprendizagem e o ensino. As funções que lhe com-
petem neste processo de interacção são as de informar, questionar, sugerir, encorajar 
e avaliar;  
 relativamente ao processo de análise / supervisão, todos os dados da situação 
devem ser tomados em consideração e interpretados, nomeadamente a acção do 
supervisando, a aprendizagem dos alunos, o ambiente físico e o contexto, bem como 
o nível de relações que se estabelecem no contexto de Prática Pedagógica. 
 
1.3 – Elementos do processo de supervisão 
O processo de supervisão da Prática Pedagógica ocorre numa fase de formação e 
desenvolvimento para os vários intervenientes no mesmo, nomeadamente os 
supervisandos, os supervisores, os professores cooperantes e os alunos. Alarcão e 
Tavares (1987), ao abordarem o processo de supervisão, consideram que supervisor e 
supervisando são pessoas que se encontram em processo de desenvolvimento e de 
aprendizagem. Todavia não podemos esquecer que, neste processo, também os 
professores cooperantes e os alunos estão em desenvolvimento, são parte integrante 
do mesmo e sem eles o processo formativo não existiria. 
 
1.3.1– O supervisor da instituição 
Embora não faça parte do estudo realizado, não podemos nunca deixar de falar 
do supervisor da instituição quando falamos de supervisão pedagógica, na medida 
em que este exerce nela um papel extremamente relevante. 
Assim sendo, será apresentada posteriormente uma breve reflexão sobre o papel 
do supervisor da instituição, no decorrer do estágio pedagógico dos supervisandos, 
um dos grupos de relevância para a investigação. 
Alarcão e Tavares (2003:43) consideram o supervisor como uma pessoa com 
determinada posição institucional, como “uma pessoa, um adulto, em presença de 
outra pessoa, um outro adulto”, como um profissional mais experiente, possuidor de 
conhecimentos teórico-práticos e de estratégias variadas para responder às diversifi-
cadas situações que ocorrem em situação de prática pedagógica. Para estes deverá ser 
“alguém que tem por missão ensinar, ou melhor, facilitar a aprendizagem do profes-
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sor. Poderá fazê-lo de diferentes formas: através da demonstração, da reflexão, da 
apresentação de modelos, da análise de conceitos, da exploração de atitudes e senti-
mentos, da análise de modelos, de jogos de simulação, de problemas a resolver, de 
tarefas a executar” (Alarcão e Tavares, 2003:42). 
Na perspectiva dos referidos autores, o supervisor deverá ser um professor capaz 
de orientar, acompanhar, avaliar o desempenho dos supervisandos, analisar, reflectir 
e compreender a formação como processo continuado ao longo da vida pessoal e 
profissional. Mais do que informar ou transmitir conhecimentos, deverá reflectir com 
o futuro professor sobre a sua actuação, identificando as teorias presentes na prática, 
ajudando-o no auto-conhecimento e na construção do trabalho como docente.  
Para agir em conformidade com a sua missão o supervisor deve manter um 
determinado tipo de atitudes congruentes com o facto de assumir a concepção de 
formação como uma função educativa a nível do processo global de desenvolvimento 
e com a certeza de que o facto de se encontrar um estádio superior do 
desenvolvimento significa que tem de agir de um modo mais complexo. 
No processo de supervisão da Prática Pedagógica, o supervisor é uma das figuras 
preponderantes, uma vez que se torna orientador do conhecimento, através de 
atitudes de colaboração, reflexão e promoção de um clima relacional positivo, “ (…) 
é entendido como o colega, o amigo, que vai ajudar o futuro professor ou o professor 
a crescer, crescendo com ele, ajudando-o a ultrapassar os obstáculos com que se 
defronta (…)” (Amado, 1994:343). 
Face a estas perspectivas, não podemos considerar o supervisor como aquele que 
“supervisiona (ou seja, dirige, orienta e/ou inspecciona a partir de uma posição 
superior), mas também como aquele que aconselha” (Sá-Chaves, 2000: 124). 
Um professor para ser supervisor não precisa apenas de ter conhecimentos 
teóricos, necessita também de conhecer os seus supervisandos, nas suas mais 
diversas facetas, para que, no momento oportuno, possa intervir no sentido do 
melhoramento dos seus desempenhos. Deverá, de igual modo, ser um colaborador na 
criação do conhecimento sobre a aprendizagem e o ensino, cabendo-lhe funções 
como as de informar, questionar, sugerir, encorajar e avaliar.  
O supervisor precisa de estar atento às características individuais dos supervisan-
dos para poder adequar o seu estilo de supervisão às mesmas, manifestando flexibili-
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dade na sua forma de actuar. Deverá ainda assumir um carácter mais facilitador e 
encorajador, de modo a permitir ao supervisando a construção do seu próprio estilo 
de ensino, efectivamente, “deverá ter como grande prioridade no processo de super-
visão, a construção de um clima afectivo - relacional propício (…)” (Oliveira, 1992: 
17).  
O dever do supervisor é “criar um contexto educativo favorável ao 
desenvolvimento do formando, nomeadamente através de um clima de confiança e 
de apoio mas simultaneamente confrontando os professores com situações de 
desafio, de dissonância cognitiva, potencializadoras do seu contínuo 
desenvolvimento” (Oliveira, 1992: 20). 
Se os supervisores não conseguirem criar entre eles e os supervisandos “um 
clima de empatia, diálogo, ajuda, abertura, colaboração, em suma, uma relação 
interpessoal positiva, a “guerra fria privada” não será vencida e a aplicação da 
autoscopia em supervisão não resultará” (Amado, 1994: 356), assim, os 
supervisandos não conseguirão adquirir a capacidade de reflexão e de autoscopia. 
O supervisor deverá estar atento a características pessoais, intrínsecas, bem como 
à estrutura da personalidade do supervisando, uma vez que a sua rentabilização 
desempenha um papel fundamental no processo formativo. É necessário que o 
supervisor implemente estratégias que se consubstanciem, não só na transmissão dos 
saberes e dos procedimentos mais adequadas às práticas ligadas com a futura 
intervenção, mas que incidam também na promoção da resiliência, da flexibilidade e 
da complexidade conceptuais, aspectos todos eles indispensáveis para que o 
supervisando consiga vir a assumir-se, plenamente, como um profissional de ajuda 
auto-realizado e competente. 
Em todo este processo, o supervisor deverá ter uma atitude que se traduza na 
concepção de formação como uma função educativa ao nível do processo global de 
desenvolvimento; deverá ter a convicção de que um estádio de desenvolvimento 
superior corresponde a um modo de funcionamento mais complexo (Combs, 1965; 
Zimpher e Howey, 1987). Para além disso, deverá valorizar principalmente a pessoa 
do supervisando e intervir na “ reflexão sobre a actuação do formando e na identifi-
cação das teorias e/ou crenças que lhe estão implícitas, ajudando-o no seu auto – 
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conhecimento e na progressiva construção do seu estilo pessoal” (Oliveira, 1992: 
15).  
 
1.3.2– O supervisando 
A construção da identidade profissional, durante os anos da formação inicial, é 
alicerçada numa reconstrução de conhecimentos relevantes ligados com o “saber”, o 
“saber-fazer” e o “saber-ser” da futura intervenção profissional, exigindo ainda uma 
autenticidade e uma maturidade que a maioria dos supervisandos, em geral, ainda no 
limiar da idade adulta, tem bastante dificuldade em evidenciar, o que constitui mais 
um importante desafio para os sistemas de formação (Abraham, 1972; 1984, 1988; 
Simões, 1996).  
Essa identidade é construída através do contacto com a realidade profissional, 
que ocorre durante o seu estágio pedagógico, em situação de Prática Pedagógica. 
Esta sua nova situação permite-lhe desenvolver o seu processo de formação e fazer a 
transição de aluno para professor, pois, tal como afirma Amado (1994: 343) “a 
formação de professores será (…) um eixo estratégico para a mudança”. 
É nesta fase da sua vida que o supervisando inicia a sua transição de aluno para 
professor; depois de tantos anos como aluno, este descobre-se no lugar de professor. 
Isto permite-lhe adaptar-se à nova realidade que irá encontrar no futuro, na medida 
em que, nesta fase, os supervisandos podem ainda ser acompanhados e orientados 
para seguirem o caminho mais acertado e mais fácil, dependendo este 
acompanhamento do estilo de supervisão adoptado pelo seu supervisor, uma vez que, 
uma boa parte dessa orientação se centra “na figura do supervisor, o qual exerce um 
papel preponderante no diálogo/monólogo sobre a acção pedagógica do professor, 
reservando a este o papel de receptor da informação” (Oliveira, 1992: 15).  
Na Prática Pedagógica, o supervisando vê-se confrontado com o papel de 
professor, que, com o passar do tempo, vai interiorizando, contribuindo de modo 
marcante para o sucesso da sua formação. Nesta situação, o supervisando sustenta 
uma situação de crescimento profissional e de mudança, sendo de extrema 
importância que se sinta motivado para a aprendizagem.  
Durante a Prática Pedagógica, cabe ao supervisando a tarefa de desenvolver as 
actividades planificadas, face às contingências inerentes ao seu processo de ensino-
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aprendizagem. Neste enquadramento, deverá ser capaz de responder às situações de 
aprendizagens e reflectir sobre o processo que lhes está subjacente, de forma a ade-
quar as estratégias à situação vivida, tentando, desta forma, rentabilizar o processo de 
ensino-aprendizagem. Cabe-lhe o papel de analisar e debater com o supervisor os 
temas a tratar, sem esquecer as dificuldades e as características das crianças, e, a par-
tir desse diálogo, planificar a acção a desenvolver.  
Deve ainda colaborar na definição das estratégias de observação e na elaboração 
dos instrumentos de recolha de dados, uma vez que também ele os vai utilizar.  
Todavia, num contexto de supervisão, supervisor, professor cooperante e 
supervisando trabalham uns em função dos outros e só conseguem exercer as suas 
funções correctamente se trabalharem de forma conjunta, todos para o mesmo fim, 
embora com objectivos diferentes: o supervisando para construir o seu percurso 
formativo e o supervisor e o professor cooperante para o orientarem nesse processo. 
Este contexto de supervisão, em que todos se envolvem implica um processo de 
reflexão triangular entre supervisor, professor cooperante e supervisando que deve 
levar o supervisando a sentir-se implicado no modo como praticou o seu acto de 
ensinar e no estilo que pretende adoptar no futuro.  
Contudo, organizar o processo supervisivo desta forma não é suficiente; perante a 
realidade escolar, as preocupações, dificuldades e perspectivas envolvidas, surge a 
necessidade do supervisando se tornar um professor que seja responsável pelo seu 
desenvolvimento profissional (Nóvoa, 1997) que reflicta sobre sua própria prática 
(Schön, 1997) e que seja crítico quanto ao que mudar e para que mudar (García, 
1997). 
Na reflexão cabe ao supervisando analisar a sua própria acção, ao supervisor e ao 
professor cooperante analisarem os dados que recolheram da acção do supervisando 
e compete a todos analisarem e interpretarem todos os dados obtidos de forma 
conjunta e ainda, aos outros colegas de grupo, supervisandos, que ao estarem 
presentes, têm uma opinião sobre o trabalho desenvolvido. Fazer uma autoscopia do 
seu próprio desempenho, permite ao supervisando “observar-se a si mesmo, rever o 
seu próprio trabalho, confrontar-se com ele de modo a tomar consciência de si, da 
situação e de si próprio em situação, tendo em vista melhorar a sua atitude, o seu 
comportamento” (Amado, 1994: 344). 
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O processo de reflexão ou “ (…) a autoscopia, completando o papel do supervi-
sor mas não o substituindo [são] uma estratégia a ter em conta no processo supervisi-
vo” (Amado, 1994: 355). São estratégias que ajudam o supervisando a melhorar o 
seu conhecimento sobre as matérias que trabalha com os seus alunos, as suas 
capacidades, a sua forma de actuar, a perceber melhor qual a razão que o levou a ser 
professor e, enquanto tal, quais as relações que estabelece e as atitudes que toma e 
porquê. Resumindo, ajuda-o a conhecer-se melhor e às suas teorias práticas, bem 
como aos que o rodeiam, permite-lhe perceber melhor as suas falhas e as suas 
vitórias.  Reflectir implica mergulhar no consciente, no mundo da experiência, atravessada 
por um contexto sócio-cultural, ou seja, quando se reflecte no contexto das relações 
sociais, reconstrói-se a prática, permitindo dessa forma a construção de um novo 
saber, uma nova pessoa, um novo professor.  
 
1.3.3 – O professor cooperante 
O professor cooperante é, actualmente, um docente em exercício de funções no 
Primeiro Ciclo do Ensino Básico que, por meio de convite, estabelece um protocolo 
entre a entidade formadora e a escola onde lecciona, com a finalidade de receber 
alunos em formação, ou seja, futuros professores em situação de Prática Pedagógica. 
No processo supervisivo, ele desempenha um papel de extrema importância. 
Além de manter uma relação positiva e empática com o supervisando, deve 
apresentar uma boa competência profissional, para que possa ser facilitador do 
processo de aprendizagem e de desenvolvimento. Para tal, o professor cooperante 
deve ser dotado de sensibilidade, ou seja, deve ter a capacidade de perceber os 
problemas do supervisando, mesmo antes de estes se tornarem evidentes. Nesse 
sentido, é fundamental que possua capacidade de comunicação, que possibilite o 
estabelecimento de um diálogo assente no saber escutar e perceber o supervisando.  
Um professor cooperante relacionalmente competente é, em termos ideais, aquele 
que sabe ouvir, que se coloca no lugar do supervisando, que estabelece relações 
francas e que comunica de forma interactiva e empática, aceitando o supervisando e 
tentando compreendê-lo, isto é, tem que ser perito em relações humanas que sabe 
conhecer-se e a si próprio e adequar-se às circunstancias com que se depara no 
contexto da supervisão.  
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Em suma, o professor cooperante deve ser um profissional mais experiente, capaz 
de orientar, acompanhar e avaliar o estágio, de modo que os futuros professores pos-
sam experienciar o quotidiano da escola, analisar, reflectir e estabelecer perspectivas 
de caminhos para a prática docente que se pretende exercitar no contexto de estágio 
e, de um modo geral, deve compreender a formação como processo continuado ao 
longo da vida pessoal e profissional.  
 
1.3.4 – Os alunos 
Muito embora não façam directamente parte do estudo realizado, não podemos 
nunca deixar de falar dos alunos com quem trabalham os supervisandos aquando da 
sua passagem pela Prática Pedagógica. Estes são parte integrante do processo e, sem 
eles, o processo nunca poderia ocorrer; se não existissem meninos envolvidos na 
Prática Pedagógica os supervisandos nunca poderiam testar as suas capacidades e as 
suas competências e os supervisores e professores cooperantes não poderiam orientar 
a formação profissional dos supervisandos. 
Assim sendo, será apresentada, posteriormente, uma breve reflexão sobre o papel 
dos alunos, no decorrer do estágio pedagógico dos supervisandos, um dos grupos de 
relevância para a investigação. 
Os alunos são crianças situadas numa faixa etária entre os seis e os dez anos a 
frequentar o Primeiro Ciclo do Ensino Básico. Quando em situação de Prática 
Pedagógica desenvolvida pelos supervisandos em situação de formação inicial, o 
processo de ensino-aprendizagem é partilhado e construído por estes e pelo professor 
cooperante que é o professor titular de turma.  
São estas crianças que permitem ao supervisando pôr em prática tudo o que lhe 
foi ensinado na teoria, de forma a construir e a fazer evoluir o seu lado profissional. 
Apesar de não interferirem no ciclo de supervisão e de não estarem presentes nas 
reuniões de reflexão e na preparação das aulas, é por eles e para eles que tudo isso 
ocorre, muito embora com o objectivo último de ajudar o supervisando a tornar-se, a 
formar-se e a desenvolver-se como professor. 
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1.4 – O clima de supervisão 
O processo de supervisão da Prática Pedagógica assenta, ou deverá assentar, num 
clima afectivo – relacional positivo, de empatia e afectividade, de diálogo, de ajuda, 
de abertura de espírito, de sinceridade, de calor humano, em suma, numa relação 
interpessoal facilitadora de um bom desenvolvimento para todos os seus 
intervenientes, em especial do supervisando e do supervisor, não esquecendo nunca 
os papéis de cada um. 
Dependendo do clima estabelecido, o supervisor ajuda ou não o supervisando a 
superar as suas dificuldades, podendo levá-lo ao desenvolvimento de capacidades, ao 
aperfeiçoamento da acção pedagógica e à descoberta do seu estilo pessoal de ser 
professor. Esta orientação contribui para uma relação de confiança que o ajuda a 
esforçar-se e a dedicar-se mais à sua carreira profissional. 
Quanto mais positiva for a ligação entre a orientação dada e o desempenho do 
supervisando na Prática Pedagógica, melhor e mais eficaz será a tendência para um 
desempenho mais eficaz. Um maior sucesso do desempenho do supervisando passa 
por um maior investimento na orientação / apoio / acompanhamento mais concreto e 
específico por parte dos supervisores e dos professores cooperantes, pendendo estes 
para o estilo apoiante.  
 
1.5 – O estágio pedagógico 
O estágio pedagógico surge como um momento fundamental, conjugando-se aí 
factores importantes a ter em conta na formação e no desenvolvimento do futuro 
professor, nomeadamente o contacto com a realidade de ensino, tendo como factor 
central a acção educativa do aluno estagiário /supervisando e a mediação de todo este 
processo – o de supervisão.  
Esta “é a fase inicial da prática profissional, (…) é a fase em que os professores 
sentem mais necessidade de aprendizagem profissional (…) é o único período do 
percurso profissional em que está institucionalmente previsto acompanhamento e 
orientação” (Jesus, sd: 334). É nesta fase que os supervisandos efectuam a passagem 
do conhecimento académico ao conhecimento profissional. 
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Este é um momento fundamental que condicionará a futura prática profissional, 
na formação profissional dos professores, pois aqui os supervisandos vivem uma 
experiência única de formação e acompanhamento.  
O estágio pedagógico arrasta consigo a criação de expectativas em relação ao 
desempenho do supervisando como professor, situações difíceis e imprevistas, a 
constante exigência de respostas adequadas e imediatas, permite perceber algumas 
das suas insuficiências, quando confrontados com a realidade.  
Por sua vez, é através do estágio pedagógico que se torna possível uma melhor 
adequação do incremento da qualidade da formação, na medida em que se concretiza 
através de actividades diversas, entre as quais a observação, a análise e a 
responsabilização de actividades docentes, todas elas definidas com a finalidade de 
desenvolver a competência pedagógica inerente à profissão docente nos 
supervisandos. Estas actividades são definidas não de forma isolada umas das outras 
mas como uma realidade conjunta, onde se valorizam conhecimentos, capacidades, 
atitudes, níveis de adequação de intenções, todos expressos num conjunto de relações 
interpessoais e institucionais que determinam o exercício competente da profissão. 
A um professor em início de funções não chega conhecer as teorias e os 
resultados de investigações e estudos, ele tem de ser capaz de construir tarefas e 
adequar soluções inerentes aos diversos aspectos da sua acção profissional, atitude 
que exige não só a capacidade de mobilização e articulação de conhecimentos 
teóricos, como também a capacidade de lidar com situações práticas, com as quais 
tem oportunidade de contactar, pela primeira vez, no ano de formação em que 
desenvolve o seu estágio pedagógico, adquirindo assim a sua autonomia profissional. 
Tal como refere Simões (1994), um professor em formação faz intervir no seu 
projecto de vida comportamentos, valores e modelos baseados na sua história 
enquanto aluno, construindo no decorrer da sua formação inicial, uma imagem 
profissional que assenta em valores positivos que lhe permitem percepcionar o 
professor como alguém que é muito exigente consigo mesmo, que acredita nas suas 
capacidades, que está atento às necessidades dos alunos e dos seus colegas 
professores, que mostra solidariedade e consideração pelos outros e que se preocupa 
em ser autêntico. O estágio pedagógico apresenta-se assim como uma etapa imprescindível para a 
construção da identidade profissional do supervisando, na medida em que permite-
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lhe fazer a integração entre os conhecimentos teóricos, os procedimentos e as situa-
ções práticas em que se encontra a desenvolver o seu estágio profissional. É nesta 
fase da sua formação que o supervisando consegue articular as dimensões pessoal e 
relacional com a institucional e organizacional. 
O exercício em contexto real ocorre acompanhado directamente pelos professores 
cooperantes (professores da Escola onde se realiza o estágio), que regra geral dão 
mais ênfase à procura de soluções para problemas imediatos do que à reflexão teórica 
sobre as questões educativas, e todos eles supervisionados por professores da 
Universidade (os supervisores), que são provavelmente as pessoas melhor preparados 
para fomentar a reflexão, mas que, no entanto, devido a condicionantes relativos à 
sua posição não o fazem, mantendo-se assim uma deficiente articulação entre teoria e 
prática.  
O acompanhamento das actividades dos supervisandos em contexto real 
proporciona, por isso, oportunidades únicas para serem evidenciadas algumas das 
deficiências da sua formação a nível científico e pedagógico, as quais devem ser 
tomadas em consideração nas reflexões que os mesmos efectuam, para que, de 
futuro, possam corrigir as suas dificuldades e deficiências. 
Todavia, os formadores precisam de ter consciência que a identidade profissional 
de um professor não é fácil de adquirir, na medida em que, as exigências e os 
constrangimentos existentes desde o início da sua preparação são muitas e 
diversificadas, sendo, por isso, importante que os formadores conduzam o 
supervisando para um adequado auto-conhecimento que lhe permita uma apropriada 
utilização do seu próprio “self”. 
 Referindo Fuller e Bown e Heck e Williams (1975, 1984, cit in Simões, 1994: 
111), podemos considerar que “tornar-se professor não é, apenas, aprender a ensinar, 
mas uma descoberta pessoal de aprender como usar para esse efeito o seu “self” em 
desenvolvimento [revelando-se imprescindível] a importância dos contextos 
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2 – Relações pessoais e interpessoais no processo de supervisão  
 
2.1 – Supervisão como processo relacional 
A supervisão da Prática Pedagógica, tida como um dos momentos cruciais na 
formação pessoal e profissional dos supervisandos, deve perspectivar-se de forma a 
que se conjuguem, de modo interactivo, factores de natureza cognitiva, afectiva e 
relacional. Assim sendo, o processo de supervisão deverá assentar em relações 
interpessoais empáticas, francas e abertas, para que, deste modo, se crie um clima 
favorável ao desenvolvimento dialéctico do supervisor e do supervisando (Alarcão e 
Tavares, 1987; Oliveira, 1992). 
A complexidade e a própria natureza do processo de supervisão implicam o 
estabelecimento de relações facilitadoras de aprendizagem do supervisando, que são 
tidas como marcos cruciais para o seu processo de desenvolvimento pessoal e 
profissional. 
Sendo a comunicação a pedra angular de todo o processo relacional, esta assume 
particular relevância no contexto supervisivo, que deverá ocorrer de forma autêntica 
e facilitadora da abertura relacional necessária ao estabelecimento de relações entre o 
supervisor e o supervisando, o professor cooperante e o supervisando e também entre 
os alunos e o supervisando.  
Este aspecto é muito importante no processo de comunicação presente na 
supervisão, pois o supervisor deve manter um nível bastante elevado de comunicação 
com o supervisando, uma vez que a profunda imbricação das dimensões intra e 
interpessoais constituem a essência comunicacional e relacional dos processos de 
supervisão a todos os níveis. 
O processo de supervisão deverá ser orientado por uma comunicação autêntica, 
que se torne facilitadora de aprendizagens significativas pelos supervisandos, mas 
também inibidora de tensões e de sentimentos de angústia, próprios da sua nova 
situação e que devem ser entendidos pelo supervisor. A este cabe exprimir a sua 
atenção através da comunicação verbal e não verbal e ajudar o supervisando a 
encontrar soluções para os seus problemas. 
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2.2 – Desenvolvimento de relações supervisivas 
No processo de supervisão, é decisivo estabelecer relações positivas de modo 
interactivo, onde hajam factores de natureza afectiva, cognitiva e relacional, fazendo 
com que o processo de supervisão, então desenvolvido, assente em relações interpes-
soais verdadeiras e empáticas, para que seja criado um clima propício de 
desenvolvimento do supervisor, do supervisando e de todos os elementos do 
processo.  Segundo Ralha Simões (2000: 168), deve procurar-se “incentivar os referidos 
aspectos ligados com a auto-consciência e com a identidade, favorecendo o 
desenvolvimento interpessoal, assim como processos susceptíveis de contribuir para 
desenvolver o estilo pessoal”. Deve-se, simultaneamente, criar um clima 
emocionalmente significativo e uma integração do supervisando na nova situação 
contextual em que desenvolve a sua acção. 
Por vezes, o supervisando demonstra sentimentos de constrangimento que são 
motivados, essencialmente, por dois motivos: um deles relaciona-se com a situação 
de auto-exposição em que se encontra o sujeito e o outro está ligado com a relação 
interpessoal que o supervisor com ele estabelece. Esta relação pode facilitar a sua 
transição ecológica, ajudando-o a ultrapassar as primeiras dificuldades de integração 
e adaptação no seu novo mundo, a sala de aula onde realiza a sua prática. Assim, a 
supervisão contribui, através das redes relacionais estabelecidas, para o 
desenvolvimento de todos os intervenientes. 
 
2.3 – Características de relações supervisivas 
As relações estabelecidas em contexto de supervisão devem ser positivas, 
conscientes e responsáveis, tendo como ponto de partida a criação de um clima de 
confiança e colaboração, em que a relação se construa através dos sentimentos, das 
emoções, das percepções e do significado que um sujeito tem para o outro. Tal como 
menciona Ralha Simões (2000: 168), “é preciso aprofundar aspectos relacionados 
com o desenvolvimento humano, assim como aspectos subjacentes às relações 
interpessoais, levando o sujeito, de modo não directivo, a explorar livremente 
experiências de ensino donde resultem as capacidades referidas”. 
O professor cooperante e mesmo o supervisor deverão ter em atenção a sua 
dimensão relacional nos níveis pessoal, intrapessoal e interpessoal, para que possam 
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estar atentos à maximização das capacidades do futuro professor como pessoa e 
como profissional, e procurar desenvolver, no supervisando, a capacidade de com-
preender e interagir com os outros, ajudando-o a tomar decisões de forma apropriada 
e consciente.  
As relações interpessoais que se estabelecem entre o professor cooperante, o 
supervisor e o formando são inicialmente marcadas pelo constrangimento e pela 
inibição, desenvolvendo-se, por vezes atitudes e comportamentos de auto-defesa.  
Estes sentimentos advêm do facto dos supervisandos não terem tido contactos 
pessoais com o professor cooperante, nem mesmo com o supervisor e, como tal, 
sentirem receio de não vir a corresponder as suas expectativas a seu respeito.  
É fundamental, sobretudo na fase inicial da Prática Pedagógica, que o professor 
cooperante e o supervisor dêem segurança, ajudem a estabelecer a relação entre os 
contextos e proporcionar apoio na transição. Segundo Alarcão e Tavares (1987: 85), 
as relações, em supervisão, devem-se “caracterizar por uma relação interpessoal 
dinâmica, encorajante e facilitadora de um processo de desenvolvimento e 
aprendizagem consciente e comprometido”. 
Todavia, as relações estabelecidas entre os elementos do processo caracterizam-
se por uma assimetria, na medida em que, de acordo com Tavares (1993), os sujeitos 
da relação não podem sobrepor-se, sendo que cada um ocupa uma posição 
diferenciada: o supervisor uma determinada posição institucional e uma maior 
experiência profissional, com um conhecimento mais vasto e o supervisando um 
aluno, em situação de aprendizagem que se deixa conduzir pelo supervisor. 
No entanto, para além de assimétricas as relações supervisivas devem assumir 
outras características relevantes para o bom desenvolvimento do processo de 
supervisão da Prática Pedagógica. As atenções devem ser viradas para os três 
vértices do triângulo, permitindo aos três principais envolvidos estarem no centro das 
atenções, mantendo entre si uma relação heterocêntrica. Por outro lado, deve haver 
uma reciprocidade de sentimentos dos envolvidos que permita, ainda, o 
desenvolvimento de todos, numa perspectiva dialéctica. 
Todavia, para além das características atrás mencionadas, muitas são as caracte-
rísticas que se atribuem às relações supervisivas, desde as que se relacionam com a 
pessoa do supervisor até às que se relacionam com o ciclo de supervisão em si. Neste 
Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                                                         Capítulo I – Enquadramento Teórico 
 
25 
processo tudo é importante, depende apenas do ponto de vista e das características 
pessoais intrínsecas a cada um dos envolvidos. 
 
2.4 – Desenvolvimento ecológico de Urie Bronfenbrenner – construção social do 
indivíduo em contexto de aprendizagem. 
Para se estudar o desenvolvimento humano poderíamos recorrer a várias teorias 
ou modelos, contudo, o que nos pareceu mais adequado aos objectivos desta 
investigação foi o modelo ecológico de Bronfenbrenner (1987) e, por esse motivo, 
foi esse o escolhido. Este modelo “para além de facilitar a compreensão do 
desenvolvimento do ser humano na sua interacção, directa ou indirecta, com o meio 
ambiente, nos permite (…) operacionalizar e compreender as dinâmicas sociais 
operantes no contexto de supervisão” (Alarcão e Sá-Chaves, 1994: 204). 
Contudo, perceber a ecologia do desenvolvimento humano implica, segundo 
Portugal (1992: 37) “o estudo cientifico da interacção mútua e progressiva entre, por 
um lado um indivíduo activo, e, por outro lado, as propriedades sempre em 
transformação dos meios imediatos em que o indivíduo vive, sendo este processo 
influenciado pelas relações entre os contextos mais imediatos e os contextos mais 
vastos em que aqueles se integram”. 
As ideias principais que podemos retirar desta definição de desenvolvimento 
humano, segundo Portugal (1992), relacionam-se com três aspectos: o modo como o 
sujeito é visto; a interacção recíproca entre sujeito e o mundo; e a inter-relação entre 
os vários contextos, que se revela fundamental para o desenvolvimento do ser. 
Podemos então dizer que, falar de desenvolvimento humano é falar de um sujeito 
dinâmico que actua sobre o meio e que sofre a sua influência, que se desenvolve e 
que desenvolve, reestrutura e recria o meio em que está inserido, num processo de 
mútua interacção recíproca. 
O modelo criado por Bronfenbrenner é um modelo em que as peças se encaixam 
de forma concêntrica, decorrendo umas das outras (Figura 1) aplica-se ao contexto da 
supervisão, na medida em que, compreender o contexto em que o supervisor e o 
supervisando se desenvolveram e se continuam a desenvolver e ajuda a perceber 
como poderão adquirir, ou não, estratégias de resiliência mais ou menos eficazes. 
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Modelo ecológico de Bronfenbrenner 
 
Figura 1 – Modelo Ecológico de Bronfenbrenner, 1979 (adaptado de G. Portugal, 1992). 
 
Através deste modelo, podemos compreender a interacção indivíduo – mundo e 
seu consequente desenvolvimento, ou seja, os níveis estruturais: microsistema, 
mesosistema, exosistema e macrosistema, que influenciaram e irão continuar a 
influenciar o desenvolvimento pessoal e profissional do supervisor e do 
supervisando. Toda esta situação ocorre num contexto específico que lhe confere 
características únicas e, consequentemente, respostas também únicas. 
É com base neste modelo que os supervisandos poderão responder aos problemas 
que se lhe afiguram, na medida em que, se tiverem em atenção as influencias 
ocorridas em cada um dos anéis concêntricos poderão prever as necessidades de 
reacção e preparar as estratégias mais adequadas a cada um dos contextos. 
 
2.4.1 – A supervisão e a perspectiva ecológica  
O conceito de ecologia do desenvolvimento humano pode ser directamente rela-
cionado com o contexto de supervisão, na medida em que podemos dizer que, segun-
do Alarcão e Sá-Chaves (1994), neste contexto, a ecologia se associa ao desenvolvi-
Macrosistema: atitudes e 
ideologias.   
 
Exosistema: família exten-
sa, vizinhança, serviços 
jurídicos, serviços de saúde 
e assistência social, mass 




família, colegas e ami-
gos, área de jogos e 
brincadeiras, igreja, 
consulta médica, família. 
 
Criança: sexo, idade, 
saúde, temperamento, etc. 
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mento pessoal e profissional e implica o estudo da interacção mútua e progressiva 
entre o individuo activo, que se encontra em constante crescimento, e as proprieda-
des, sempre em transformação, dos meios que o rodeiam, sendo todo este processo 
influenciado pelas relações existentes entre os mais diversos contextos que nele inter-
ferem.  
O supervisando é um ser activo em desenvolvimento que irá sofrer uma 
transformação de aluno para professor, necessitando para isso de passar por uma 
“experimentação pessoal, situada, ocorrendo em contextos diferentes, com 
actividades e papeis diversificados e acompanhada por uma reflexão 
fenomenológica, compreensiva das relações obtidas” (Alarcão e Sá-Chaves, 1994: 
211). Os sistemas que fazem parte do modelo ecológico de Bronfenbrenner, no 
contexto de supervisão, podem ser redefinidos, a cada um dos seus sistemas, micro, 
meso, exo e macrosistema, podemos atribuir exemplos diferentes, sendo eles de 
acordo com os intervenientes do processo de supervisão e do meio em que este 
processo ocorre, tal como refere Alarcão e Sá-Chaves (1994) (Figura 2). 
No contexto de supervisão, tal como no modelo de desenvolvimento ecológico da 
criança, também podemos falar de transições ecológicas. Estas sucedem quando o 
supervisando exerce funções de professor, durante o seu estágio pedagógico, em 
diferentes escolas, com diferentes actividades, contactando com diferentes pessoas, 
ocorrendo assim, uma transição a nível psicológico e a nível sociológico. 
Segundo Bronfenbrenner (1979), referido por Alarcão e Sá-Chaves (1994), as 
relações interpessoais que envolvem as transições ecológicas são aspectos a ter em 
conta no contexto de supervisão do estágio pedagógico. Neste contexto, ocorrem 
sempre relações entre duas ou mais pessoas e estabelece-se uma díade 
observacional. Segundo Portugal (1992: 67), “uma díade observacional ocorre 
sempre que um sujeito presta atenção à actividade de outro que, por seu turno, 
reconhece o interesse demonstrado pelo outro”. 
Para além da díade observacional, Alarcão e Sá-Chaves (1994) mencionam ainda 
outro aspecto a ter em consideração no processo supervisivo, de acordo com as 
teorias bronfenbrennianas, os efeitos da influência de terceiros, sistema N+2, que 
neste contexto se traduz ou pela relação estabelecida entre os elementos do grupo de 
estágio ou pela relação triangular entre supervisor, supervisando e professor 
cooperante. 
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Figura 2 – Ambiente Ecológico da formação supervisionada (adaptado de I. Alarcão e I. Sá-
Chaves, 1994). 
 
Em suma, podemos referir que a supervisão do estágio pedagógico ocorre numa 
perspectiva ecológica, em que o meio tem influência directa no processo e em que os 
intervenientes são directamente influenciados por ele e também o influenciam. 
 
2.5 - Desenvolvimento do ego de Jane Loevinger – processo de construção 
pessoal do indivíduo 
Uma vez que as perspectivas relacionadas com a resiliência se tornam intelegí-
veis no âmbito da Psicologia do Desenvolvimento recorreu-se ao modelo de Loevin-
ger (1976, 1983, 1985) para enquadrar a problemática da investigação – relações 
interpessoais desenvolvidas em contexto de supervisão / promoção de estratégias de 
resiliência – uma vez que, esta autora apresenta um conceito de desenvolvimento do 
ego que fornece um quadro de referência sobre a forma como o sujeito se vê a si pró-
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prio e aos outros. De facto, este apresenta-se como um modelo consistente para fun-
damentar o desenvolvimento psicológico do supervisando ao longo da vida e consti-
tui um instrumento de avaliação do desenvolvimento devidamente validado. 
A perspectiva de Loevinger (1966, 1978), relacionada com o desenvolvimento do 
ego, “incide sobre o modo como compreendemos o nosso próprio “self” e a nossa 
relação com os outros” (Simões e Ralha Simões, 1990: 183). Os mesmos autores 
defendem que “o desenvolvimento do ego constitui uma das áreas de investigação 
mais importantes dentro da psicologia do desenvolvimento, abrangendo outros 
aspectos como o desenvolvimento cognitivo e moral”. Para Simões (1996: 76-77), 
“as diferentes actividades estruturantes que efectua – lógicas, morais, interpessoais, 
etc. – incluem aspectos abordados no âmbito do desenvolvimento moral, da 
socialização, da estrutura do carácter e do desenvolvimento cognitivo, mas 
transcendem um somatório destas áreas tomadas separadamente”. 
A teoria de Jane Loevinger assume o desenvolvimento do ego como um 
processo, dinâmico e modificador, que se desenvolve no sentido da diferenciação e 
da complexidade, de acordo com uma sequência de estádios (Quadro I) que lhe é 
característica e que “corresponde a uma unidade indivisível cujas funções e 
organização não são qualquer coisa que o ego faz mas que o ego é” (Simões e Ralha 
Simões, 1990: 184).   
 
Quadro I – Estádios de desenvolvimento do ego, segundo Loevinger, 1970 (adaptado de C. 
Simões e H. Ralha Simões, 1999). 
Níveis Desenvolvimento do ego 
I – 0 Estádio pré-social 
I – 1 Estádio simbiótico  
I – 2 Estádio impulsivo  
∆ Estádio autoprotector 
∆3 Estádio conformista autoprotector 
I – 3 Estádio conformista 
I – ¾ Nível consciente conformista 
I – 4 Estádio consciente 
I – 4/5 Nível individualista 
I – 5 Estádio autónomo 
I – 6 Estádio integrado  
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Segundo Loevinger (1987),  
“a noção que é designada como o desenvolvimento do ego é, por um lado, uma dimensão funda-
mental das diferenças individuais que surgem entre as pessoas do mesmo nível etário, desde a primei-
ra infância, e, por ouro lado, constituiu o vestígio de uma sequencia de desenvolvimento, construída 
progressivamente ao longo da vida, indicando o ponto de fixação de cada individuo – que ainda está 
ou onde aparentemente se vai manter estabilizado. Do ponto de vista desta autora, não obstante o facto 
do individuo se encontrar ainda num dos estádios inferiores no final da adolescência ou na idade 
adulta poder indicar paragem ou regressão a etapas anteriores não se traduz, por isso, propriamente, 
num desvio da normalidade” (Simões e Ralha Simões, 1999: 31-32). 
 
É então esta variabilidade, inerente às evoluções do desenvolvimento do ego, que 
caracteriza e diferencia o comportamento dos indivíduos ao longo das diferentes 
fases da sua vida, tornando possível o estabelecimento de mapas de desenvolvimento 
do ego que nos permitem compreender e influenciar a evolução psicológica dos 
indivíduos e os seus efeitos nos contextos onde ocorrem. 
Esses mapas são elaborados de acordo com características comuns aos indivíduos 
e consideram a sequência de estádios e níveis de transição entre cada um deles 
apresentada por Loevinger (1985), Quadro II. Essa sequência descreve a evolução da 
personalidade do individuo, a qual tem início desde a fase inicial de diferenciação 
relativamente ao meio exterior, logo após o nascimento, até aos níveis superiores do 
funcionamento complexo do adulto, altura em que, de acordo com Simões e Ralha 
Simões (1999), a distinção entre o desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento 
moral se torne cada vez mais difícil, a nível conceptual.  
Os indivíduos enquadram-se em determinado estádio de acordo com o 
desenvolvimento psicológico que apresentam, ou seja, de acordo com as 
características que demonstram. Os níveis mais baixos correspondem a uma 
perspectiva individualista e egoísta do eu, em que o sujeito se centra em si mesmo e 
dificilmente se distingue do que o rodeia, marcam um período de grande dependência 
do outro; a fase consciente corresponde ao ‘início’ da capacidade crítica de se auto-
julgar e avaliar, reflectir sobre si mesmo; nos níveis superiores o indivíduo vai-se 
tornando mais autónomo, com capacidade de se dar conta da complexidade do 
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Quadro II – Evolução da personalidade do indivíduo, de acordo com os estádios de desenvolvi-
mento do ego de Loevinger, 1985 (adaptado de C. Simões e H. Ralha Simões, 1990). 
Estádios Evolução da personalidade do indivíduo 
Pré-social Predominância da diferenciação entre o próprio e o mundo que o rodeia. 
 
Simbiótico 
Após o aparecimento de uns rudimentos de diferenciação entre o indivíduo e o 
exterior persiste ainda uma relativa simbiose com a figura da mãe que não é vista 
ainda como distinta do sujeito. 
Impulsivo 
I – 2 
O indivíduo depende dos outros como formas de controlo e encara-os em função 
do modo como satisfazem as suas necessidades. As pessoas são vistas como 
dicotomias simplistas. A dificuldade em conceptualizar a vida interior torna 






Caracterizado pela dificuldade de delinear objectivos a longo – prazo e pela 
procura imediata de satisfação das necessidades que, por vezes, envolve a manipu-
lação dos outros para poder atingir esse fim. Existe já percepção da existência de 
regras entre os indivíduos e de que há vantagem em agir de acordo com elas, 
sempre que possível. As relações interpessoais são vistas em termos de exploração 




I – 3 
 
Há aceitação de regras de grupo porque os outros assim o fazem. Distingue-se entre 
mal-estar físico e mental, mas a descrição verbal destes estados é feita em termos 
limitados e banais, utilizando estereótipos. As relações interpessoais são descritas 
segundo as acções envolvidas e não de acordo com os sentimentos subjacentes 




I – ¾ 
Estádio de transição.  
O indivíduo é essencialmente um conformista, mas verifica-se uma evolução no 






I – 4 
O indivíduo é capaz de estabelecer objectivos a longo prazo. Por outro lado, analisa 
as situações utilizando padrões de auto – avaliação, deixando de depender tão 
estritamente da aprovação e da desaprovação dos outros, como era o caso 
anteriormente. Simultaneamente, existe consciência das diferenças individuais 
entre as pessoas, sendo estas aceites como sendo mais complexas, com 
características boas e más. As situações são vistas segundo uma perspectiva ampla, 
tendo em conta o contexto em que se inserem; e os sentimentos são expressos em 





I – 4/5 
Nível de transição. 
Relativamente ao estádio anterior, verifica-se um aprofundamento do sentido de 
reciprocidade das relações interpessoais, o reconhecimento da existência do 
paradoxo, do facto de que cada pessoa é diferente nos seus vários papéis e surge, 
ainda, a ideia da causalidade psicológica e o interesse pelo desenvolvimento. Além 
disso, a par com o crescente sentimento da própria individualidade e das diferenças 
entre si mesmo e os outros, surge uma tolerância e um respeito cada vez maiores 
por essas diferenças. 
 
Autónomo 
I –  5 
O reconhecimento da dependência emocional dos outros como um problema 
potencial aparece ligado a uma maior compreensão e aceitação da inevitável 
interdependência entre as pessoas, assim como da inevitabilidade dos conflitos 
externos. O sujeito procura a auto – realização como um objectivo fundamental. 
 
Integrado 
I – 6 
Par além da consolidação das aquisições do estádio anterior, destacam-se, por um 
lado, uma maior capacidade para transcender os conflitos internos e externos e o 
aparecimento de um sentido de identidade. 
 
Cada um dos estádios, de acordo com Simões e Ralha Simões (1999), apresenta 
manifestações típicas (Quadro III), as quais, expressas pelos sujeitos, permitem fazer 
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o seu enquadramento no nível certo, de acordo com o desenvolvimento do seu nível 
de ego. 
 
Quadro III – Manifestações típicas dos diferentes estádios, de acordo com Loevinger, 1970 
(adaptado de C. Simões e H. Ralha Simões, 1990). 
Manifestações típicas dos diferentes estádios, de acordo com Loevinger, 1970 







I – 0 Autístico  
I – 1 
 
Simbiótico Self versus não-self 
 






ligadas ao sexo e à 
agressividade 
∆ Oportunista, receio 
de ser apanhado 
em falta, externali-













I – 3 Respeito pelas 
regras exteriores, 











tual e pela utiliza-
ção de estereótipos 
 
I – 3/4 Permitidas excep-











I – 4 Padrões de auto-
avaliação e auto-
crítica, culpa pelas 
consequências da 
acção, definição de 
objectivos a longo 




cupado com a 
comunicação 
Motivos subjacentes ao 
comportamento, traços, 
sentimentos diferencia-










I – 4/5 
Realizações, individua-
lidade, desenvolvimen-
to de problemas sociais, 
diferenciação entre a 




processo e produto 
I – 5 
 
 






para lidar com os 
conflitos, concilia-













gico e do fisiológico, 
causalidade psicológica 
do comportamento, 
auto – realização, 












Neste modelo de desenvolvimento, a sucessão entre as diversas etapas é marcada 
pela passagem de um forma simples e estereotipada de pensamento, para a capacida-
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de de se estar ciente das múltiplas e diferentes possibilidades de visões acerca da 
sociedade e acerca de si próprio; ou seja, nos últimos estádios está-se claramente ao 
nível do pensamento pós-formal. 
A evolução dentro dos diferentes níveis surge da progressão do indivíduo de um 
pólo mais simples para um mais complexo e integrado. Daí que, numa fase inicial, o 
indivíduo sofra as influências do meio sem se distinguir dele, não se relacionando 
com os que o rodeiam. Numa fase superior o indivíduo já é capaz de distinguir e lidar 
com as diferenças entre as pessoas, as coisas, os objectos, os acontecimentos, 
conseguindo, para além disso, manter relações estáveis e harmoniosas com os que o 
rodeiam.  
Dado que o controlo dos impulsos do sujeito, tal como o desenvolvimento de 
carácter, são ilustrados pelo controlo e pela capacidade de interiorizar regras, 
segundo Simões e Ralha Simões (1999), podemos demonstrar uma evolução desses 
dois factores, tendo em conta as características que se ilustram no Quadro IV. 
 
Quadro IV – Autocontrolo e capacidade de interiorizar regras (adaptado de C. Simões e H. 
Ralha Simões, 1999). 
Níveis Autocontrolo e capacidade de interiorizar regras 
I – 2 Grande dependência dos outros como formas de controlo. 
∆ 
 
Existe uma ideia das regras do meio exterior e a convicção da vantagem em respeitá-las. 
Procura-se evitar ser apanhado a infringir as regras ou evitar simplesmente ser punido. 
I – 3 
 
Aceitação das regras uma vez que é o que faz o grupo. As regras de conduta exprimem-se 
em termos absolutos, de tudo ou nada, não se admitindo excepções. 
I – 4 As regras de conduta tornam-se mais quantitativas e contingentes, tendo razões inerentes 
que as justificam. 
 
Outra forma de organizar as manifestações, de acordo com Simões e Ralha 
Simões (1999), é-nos dada pela designação genérica do estilo interpessoal que é ilus-
trado pela concepção e pela atitude face às interacções pessoais. No Quadro V apre-
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Quadro V – Concepções e atitude face às interacções pessoais (adaptado de C. Simões e H. 
Ralha-Simões, 1999). 
Níveis Concepção e atitude face às interacções pessoais 
I – 2 A ligação a outras pessoas está imbuída de aspectos relativos às necessidades físicas. A 
avaliação dos outros pode ser inteiramente feita em termos daquilo que dão ao indivíduo. 
∆ 
 
Exploração das outras pessoas, se tal for necessário para a gratificação imediata dos desejos. 
A concepção das reacções interpessoais assenta na exploração, ocasionando desconfiança, 
atitudes de defesa e de auto-protecção. 
I – 3 
 
As interacções com os outros são sobretudo mencionadas através das acções que envolvem e 
não com a referência aos sentimentos, a não ser quando se utilizam clichés. 
I – 3/4 As relações interpessoais não são apenas encaradas em termos das acções mas também dos 
sentimentos que implicam. 
I – 4  Aprofundam-se os aspectos da reciprocidade nas relações interpessoais. 
I – 5  Surge a compreensão da inevitável interdependência entre os seres humanos. 
  
No Quadro VI encontram-se descritas algumas características relacionadas com a 
capacidade do indivíduo conceber o ponto de vista do seu semelhante e até mesmo se 
conseguir colocar no seu papel, percebendo então melhor a sua perspectiva. 
 
Quadro VI – Capacidade de conceber o ponto de vista dos outros e se colocar na sua perspectiva 
(adaptado de C. Simões e H. Ralha Simões, 1999). 
Níveis Capacidade de conceber o ponto de vista dos outros e de se colocar na sua perspectiva 
I – 2 Os outros são vistos segundo dicotomias simplistas. 
I – 3 A descrição dos outros tende a confundir o que eles são e o que deveriam ser. 
I – 4 As pessoas são vistas na sua complexidade, com aspectos positivos e negativos. 
I – 4/5 Existe um grande respeito e uma grande tolerância pelas diferenças individuais. 
 
Todavia, segundo Simões e Ralha Simões (1999) existem outras características 
que podemos associar aos estádios de desenvolvimento do ego enunciados por 
Loevinger, tais como as preocupações fundamentais do indivíduo (Quadro VII), face 
às situações que o rodeiam e com os outros; a atitude manifestada face à capacidade 
de se auto-realizar (Quadro VIII), de se sentir feliz com o que faz. ; e a complexidade 
conceptual para se auto-analisar como pessoa, se auto-descrever enquanto ser 
humano activo e referenciar a realidade que o rodeia (Quadro IX), tomando atenção a 
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Quadro VII – Preocupações fundamentais (adaptado de C. Simões e H. Ralha Simões, 1999). 
Níveis Preocupações fundamentais 




O calculismo caracteriza alguns adultos neste estádio, a fim de satisfazer as necessidades 
sentidas. Considerando que os outros são movidos por necessidades idênticas às que o 
próprio experimenta, o indivíduo procura defender-se deles. Necessidade de evitar ver-se 
envolvido em confusões. 
I – 3 
 
Necessidade de conformidade com o seu grupo de pertença quer este se consubstancie na 
família, nos amigos, na nação, etc. 
I – 3/4 Necessidade de estabelecer a diferenciação entre aquilo que se é realmente e a imagem 
ideal que se procura alcançar. 
I – 4  Sentimento de excessiva responsabilidade pelos outros 
I – 4/5  Sentimento de individualidade, da sua personalidade como um todo. Consciência do seu 
tipo de vida. 
I – 5  Consciência da necessidade de autonomia dos outros e do próprio. Reconhecimento de 
que a dependência emocional constitui um problema. 
 
Quadro VIII – Atitudes face à capacidade de se auto-realizar (adaptado de C. Simões e H. 
Ralha-Simões, 1999). 
Níveis Atitude face à capacidade de auto-realização 
∆ 
 
Procura do prazer imediato e capacidade de estabelecer objectivos e de definir metas a médio e 
longo prazo. Valorização da realização, em termos competitivos, em função das vantagens que 
a superioridade acarreta. 
I – 3 
 
Atribuição de um valor especial à realização, no sentido em que esta possa vir acompanhada de 
reconhecimento social. 
I – 4  Representação do trabalho já não como uma tarefa penosa que há que procurar evitar ou que se 
tem que suportar, mas como uma oportunidade. Valorização da realização segundo os padrões 
do indivíduo. 
I – 5  Subordinação da necessidade de realização, em geral, à procura de realização pessoal. 
 
Quadro IX – Complexidade conceptual para se auto-analisar, se auto-descrever e referenciar a 
realidade circundante (adaptado de C. Simões e H. Ralha Simões, 1999). 
Níveis Complexidade conceptual para se auto-analisar, se auto-descrever e referenciar a 
realidade circundante 
I – 2 Há dificuldades em distinguir entre mal-estar físico e emocional. 
I – 3 
 
Distingue-se entre mal-estar físico e emocional, mas a descrição dos estados de espírito é feita em 
termos banais, socorrendo-se o sujeito com frequência, de esteriótipos e de clichés, sobretudo os 
ligados aos papéis sexuais. 
I – 3/4 A vida interior é descrita como modo bastante diversificado, mas sublinhando sobretudo aspectos 
ligados à auto-consciência ou a sentimentos relacionados como o grupo 
I – 4  Existe consciência das diferenças individuais, acompanhada por um vocabulário rico e variado para 
as exprimir, assim como para fazer referência aos estados interiores. A aprovação e a desaprovação 
deixam de ser aplicáveis, à partida, a uma determinada situação. O indivíduo pensa em termos 
gerais e enquadra os acontecimentos no contexto em que ocorrem, deixando de se guiar 
fundamentalmente pelo impacto pessoal que lhe causaram. 
I – 4/5  Surgem novos elementos como o sentido do paradoxo, de que as pessoas são diferentes nos seus 
múltiplos papéis, a ideia de causalidade psicológica e um interesse subjacente pelo 
desenvolvimento. O modo como o indivíduo se vê e o modo como os outros o vêem são tomados 
como aspectos distintos – este último ligado à imagem corporal – mas indissociados, que 
constituem no seu todo a expressão daquilo que o indivíduo é. Há percepção do conflito como um 
antagonismo entre as necessidades do sujeito e o mundo exterior. 
I – 5  Reconhecimento da inevitabilidade dos conflitos interiores. Admissão do conflito entre os desejos 
e as necessidades. 
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Estas características visam especificar outro tipo de aspectos típicos do desenvol-
vimento psicológico do ser humano que vão ocorrendo ao longo da vida, conforme a 
sua transição entre estádios e níveis. 
Parafraseando Sprinthall e Thies Sprinthall (1983, cit in Simões e Ralha Simões, 
1999: 45) poderemos dizer que “um funcionamento mais complexo surge 
relacionado com o facto do sujeito se encontrar em estádios superiores do 
desenvolvimento psicológico”, acontecimento sobretudo associado ao supervisor e 
ao professor cooperante que acompanham os supervisandos.  
O supervisando, nesta fase da sua vida, durante a formação, dever-se-á encontrar 
num estádio de desenvolvimento superior ao impulsivo (I-2), podendo manifestar 
características que se enquadram em qualquer um dos estádios subsequentes. 
Considerando que o supervisor e o supervisando atravessaram fases diferentes ao 
longo do seu percurso pessoal, poderemos afirmar que é provável que se encontrem 
em estádios diferentes de desenvolvimento, o que os leva a actuar de forma diferente 
em contexto de supervisão. Nesta perspectiva, supõe-se que será desejável e provável 
o supervisor se encontre num estádio mais elevado do que o supervisando. 
Se, por um lado, se prevê que o supervisor tenha consciência dos conflitos inter-
nos e das responsabilidades contraditórias, preocupando-se com a sua realização 
pessoal associada à tolerância para com quem segue vias diferentes, ou seja se situe 
entre o estádio auto-protector (∆) e o estádio integrado (I-6), por outro lado, o 
supervisando deverá apresentar padrões morais internos que se sobrepõem às normas 
de grupo e uma preocupação com a realização pessoal com objectivos auto – 
propostos a longo prazo, podendo integrar-se em estádios um pouco mais baixos, 
como o impulsivo (I-2). Nesta perspectiva, no supervisor, as relações interpessoais 
integram a necessidade de preservar a individualidade com a aceitação da inevitável 
interdependência do outro. Por sua vez, o supervisando deverá revelar uma 
compreensão dos padrões de comportamento e dos traços característicos das pessoas 
com quem estabelece relações interpessoais, podendo mesmo estas serem complexas, 
profundas e duradouras. 
Esta desigualdade de posicionamento no continuum dos estádios prende-se com o 
facto de o desenvolvimento humano passar por várias fases sequenciais, não rígidas, 
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ao longo da vida, bem como também, pelo facto de o contexto / ambiente em que 
ambos se desenvolveram tenha ou não sido diferente.  
Nesta linha de pensamento, poderemos então inferir que o desenvolvimento do 
supervisor e do supervisando decorre num contexto natural de vida real, em que o 
meio tem um papel fundamental, influenciando o seu desenvolvimento pessoal, bem 
como as relações interpessoais estabelecidas. Ciente de que toda a situação ocorre 
num contexto específico que lhe confere características únicas e, consequentemente, 
respostas também únicas, o potencial de risco de diferentes experiências de vida 
varia, em impacto, sobre o desenvolvimento cognitivo e comportamental de cada 
indivíduo. 
Com base no que afirmam Sprinthall e Sprinthall (1999), é também importante 
realçar que, em consequência do exposto, poderemos então dizer que o sucesso na 
vida quer pessoal quer profissional, depende mais da maturidade psicológica que o 
sujeito alcançou que dos conhecimentos académicos de que é detentor.  
Refira-se a este propósito a sistematização proposta por Ralha Simões (1993, 
1995) que relaciona o nível de desenvolvimento do ego com as etapas do nível de 
desenvolvimento do educador ao longo da carreira. Partindo da sistematização de 
Lilian Katz (1974) podemos identificar quatro estádios de desenvolvimento 
profissional: 1º sobrevivência, 2º consolidação, 3º renovação e 4º maturidade. Estes 
estádios têm durações temporais deferentes de indivíduo para indivíduo, mas a 
sequência mantêm-se. 
Ralha Simões (1993), tendo em conta os estádios de desenvolvimento propostos 
por Katz (1974), apresenta um conjunto de características que definem o 
desenvolvimento da maturidade psicológica do docente, tal como podemos verificar 
no Quadro X.  
Estes estádios não são tão lineares quanto o definido, tudo depende da 
maturidade psicológica dos indivíduos. Tal como refere Ralha Simões (1993), a 
primeira etapa seria tipicamente caracterizada por ter indivíduos de níveis 
conformistas ou inferiores, a segunda etapa por pessoas do nível consciente-
conformista ou consciente, no terceiro estádio pessoas do nível individualista e no 
último pessoas integradas no estádio autónomo ou no integrado, podendo este níveis 
depender de muitas e variadas situações em que se encontram os indivíduos.  
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Quadro X – Estádios de desenvolvimento da maturidade psicológica, segundo Katz, 1974 (adap-
tado de H. Ralha Simões, 1993). 


















Início de carreira: 
Fase caracterizada pela preocupação sobre a adequação e a capacidade de levar as tarefas educativas a 
bom termo. Dificuldade em controlar o grupo de crianças, a insegurança sobre a estimas destas e o 
apreço dos pares e da autoridade acerca da qualidade do trabalho realizado. 
Preocupação ligada com a sobrevivência sob a salvaguarda de não conseguir “aguentar-se” na 
profissão ou de ser incapaz de executar com uma adequação mínima o papel profissional do recém-
adquirido, que inclui problemas sobre a relação e a aceitação pelo colegas e a preocupação de âmbito 
físico e material.  
1º ano de carreira: 
Percepção da discrepância entre a realidade e o que antecipou face ao próprio trabalho, no que 
concerne à capacidade de o levar a cabo; o confronto com a realidade efectiva do grupo de crianças 
com que trabalha dá-lhe, frequentemente, a impressão ou certeza de não estar preparado ou de não ser 
competente o suficiente para exercer a profissão. 
Sobressaem o receio de que a falta de preparação ou a insuficiente competência em utilizá-la na 
prática associada a factores contextuais de insegurança no emprego resultem na necessidade de 



















Do 1º ano ao 3º ou 4º ano de serviço: 
Preocupação com a situação educativa, métodos, técnicas, estratégias e materiais disponíveis e 
utilizados. O docente pensa já ser capaz de lidar com as crianças, mas, no entanto, utiliza como 
referência o nível etário das crianças ou as características particulares de que se revestiam aquelas 
com que se iniciou na profissão. 
Consegue consolidar a experiência e os conhecimentos que conseguiu recolher durante o estádio 
anterior, passando a concentrar a sua atenção nos casos concretos a que não conseguia ou não 
consegue ainda dar resposta, preocupando-se em generalizar também a eles a competência da sua 
actuação. Recorre a fontes de informação especificas, através da leitura, dos diálogos com os colegas 
ou especialistas, não atribuindo s sua incapacidade de resolução de determinados problemas à sua 
incompetência ou falta de preparação. 
Esta etapa inicia-se quando o docente consegue controlar, gerir e organizar o grande grupo, sendo 
capaz de organizar actividades de acordo com os interesses das crianças. Da mais atenção à 




















A partir do 3º ou 4º ano: 
A criança passa a ser o foco das atenções, o docente mostra-se atento à sua realidade como sujeito 
individual com necessidades emocionais, sociais e educativas específicas. 
O docente, uma vez que já adquiriu uma certa estabilidade, começa a ficar insatisfeito com a 
facilidade da execução do seu papel profissional que antes prosseguira tão esforçadamente. As rotinas 
seguras a que se agarrou nas fases anteriores para lidar individualmente ou em grupo com as crianças 
tornam-se agora fastidiosas, levando-o a procurar saber mais, a ensaiar formas diferentes de fazer as 
mesmas coisas, tornando-se mais receptivo a novas práticas e a novas experiências. 
Sente que está sempre a fazer a mesma coisa e do mesmo modo, começando a recear que o trabalho 
em que antes se sentia realizado se lhe afigure muito pouco estimulante e monótono. Uma vez 
cansado da rotina, procura e aceita novas experiências, inovações e ideias diferentes com rapidez e 
bom grado, nem que sejam coisas simples. 
É um período propício à colaboração dos colegas e à procura de participação e iniciativas diferentes, 
em que se evidencia o desejo de aprender novos conhecimentos, métodos e técnicas. 
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Depois dos 3 a 5 anos de serviço: 
O docente assume-se em pleno, em termos de identidade profissional. Descentra-se colocando-se questões 
que transcendem as situações concretas ligadas ao dia a dia com as crianças. Questiona-se sobre as causas 
profundas da sua opção vocacional, sobre as implicações dos objectivos educacionais que implícita ou 
explicitamente perfilha e sobre o modo como tudo o que faz e em que intervêm a nível profissional se 
enquadra e interfere com a sociedade em que as crianças, a instituição escola e o sistema educativo estão 
inseridos, preocupando-se com o sentido e o significado que pode atribuir à sua experiência e à sua 
actuação presente, tendo em consideração todos os aspectos referidos. 
A maior segurança que sente permite-lhe uma nova abordagem da realidade profissional, uma vez que, a 
sua visão sobre a realidade se tornou mais ampla fruto da experiência adquirida e da reflexão sobre a 
mesma. 
Reflecte sobre as interligações da educação com a sociedade, perspectivando-as de maneira múltipla ao 
destacar, na sua intervenção, implicações éticas, historias e filosofias, de cuja existência ou relevância antes 
não se apercebia. 
 
Tal como menciona Simões (1996: 124), recorrendo a Glickman (1985), a 
evolução do professor, enquanto profissional da educação depende não só “de 
aspectos contextuais que são (…) indissociáveis da sua condição de pessoa, mas 
também dos factores com que se relaciona o seu trabalho ou que, directamente ou 
indirectamente, interpenetram a sua rede de relações [e este por sua vez] incluem as 
transições da vida que pontuam esse desenvolvimento, assim como os contextos 
pessoais, sociais, institucionais e as próprias características individuais” e todos estes 
factores, no seu conjunto, enquadram o desenvolvimento do professor numa 
perspectiva interactiva e englobante. Face ao exposto, podemos referir que o 
desenvolvimento do professor enquanto profissional de educação depende, não só da 
sua maturidade psicológica, como também, dos factores sociais e profissionais, do 
contexto educativo e de tantos outros aspectos que estão directamente relacionados 
com a sua actuação e o seu dia a dia escolar. 
 
3 – O desenvolvimento de competências educativas e profissionais 
 
3.1 - Dimensões da competência em contexto de supervisão 
O contributo da Psicologia do Desenvolvimento é fundamental para a Educação. 
Deve haver uma relação – articulação, entre estas duas ciências, por forma a que 
melhor se possa compreender e a explicar os problemas detectados nos supervisan-
dos com o objectivo de os tornar mais capazes, aproveitando as suas capacidades e 
trabalhando-as durante o processo de supervisão. Apesar disso, no âmbito da forma-
ção inicial de professores, a implementação de estratégias e programas que condu-
zam à preparação de “bons professores” “é uma tarefa um pouco estéril, talvez por-
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que o centro das preocupações é a definição do que se pode presumir que a compe-
tência do professor traduz, sem que se definam ou se estabeleçam plataformas de 
consenso sobre aspectos prévios, como é o caso da própria definição do que esta é” 
(Ralha Simões, 1995:159). 
De facto, a concepção do professor competente está sempre associada aos 
modelos de formação de professores. Para melhor nos posicionarmos face a esta 
perspectiva recorreremos ao modelo de competência educativa de Zimpher e Howey 
(1987). 
 
3.1.1 – O modelo de Zimpher e Howey 
O modelo de desenvolvimento de competências educativas e profissionais 
apresentado por Zimpher e Howey (1987) é o que, no nosso entender, melhor traduz 
o problema da competência do professor, que deverá ser desenvolvida pelo 
supervisor no supervisando. Este modelo ajuda o supervisor a estar atento a aspectos 
importantes da competência aquando da formação de professores. 
A competência educativa define-se como a capacidade potencial de um sujeito 
para ser capaz de proporcionar certos desempenhos que conduzam a resultados 
eficazes; segundo Zimpher e Howey (1987), esta competência é pluridimensional e 
permite identificar quatro dimensões que contemplam as diversas vertentes 
indispensáveis à actuação do professor, tal como ilustramos no Quadro XI. 
 
Quadro XI – Dimensões de competência, de acordo com Zimpher e Howey, 1985 (adaptado de 
H. Ralha Simões, 1995). 
Dimensões de competência (Zimpher e Howey, 1987) 




Questões de carácter 
curricular 
- organizar e planificar o acto educativo; 
- dominar as questões didácticas; 






- reflectir conscienciosamente; 
- reformular os actos educativos; 




actuar como agente de 
mudança 
- reflectir criticamente sobre o sistema; 
- intervir na comunidade; 




pessoais do professor 
- estabelecer relações interpessoais positivas; 
- formar/desenvolver a identidade profissional; 
- construir um estilo pessoal de actuação; 
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A dimensão técnica relaciona-se com o domínio das competências necessárias ao 
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Esta competência relaciona-
se directamente com a organização de todas as questões de carácter curricular, do 
processo educativo e com as contingências que lhe são inerentes, tais como a 
definição de objectivos e metodologias de ensino, a aplicação de estratégias, a 
selecção e organização de conteúdos, a construção e a adequação de materiais e até o 
mesmo o modo de avaliação escolhido. 
A dimensão clínica relaciona-se com a capacidade do professor para agir sobre o 
que é imprevisível, para identificar e resolver situações problemáticas imprevisíveis 
no decorrer da sua acção enquanto tal. É a dimensão que confere ao professor a 
capacidade de raciocinar perante um problema que lhe surge, de forma inesperada, 
tomando decisões adequadas a cada momento e estabelecendo uma relação dialéctica 
entre o que aprendeu na teoria e o que deverá desenvolver na prática, construindo, 
assim, um estilo pessoal de actuação. 
A melhor forma do supervisor desenvolver esta dimensão da competência no 
supervisando é através do encorajamento em situações difíceis; este deverá 
incentivar o supervisando a identificar problemas e a tomar decisões sempre que se 
depara com eles, em situação de sala de aula. Para que essas decisões sejam as mais 
correctas o supervisando deverá ser capaz de articular a sua aprendizagem teórica 
com a sua actuação, necessitando para tal de saber avaliar a situação e fazer um juízo 
de valor sobre ela, sendo função do supervisor orientá-lo nessa prática, através da 
reflexão sobre as suas acções.  
A dimensão pessoal relaciona-se com o professor como pessoa, dentro do 
contexto educativo em que trabalha a par com as relações interpessoais que neste 
enquadramento estabelece. Esta competência está directamente implicada com as 
características pessoais do professor e com a sua forma de trabalhar e lidar com os 
alunos, de forma a promover neles o seu desenvolvimento, não descurando o seu 
próprio desenvolvimento. Para que este processo se desenrole da melhor forma o 
professor deverá ser capaz de estabelecer relações interpessoais positivas de empatia 
com todos os intervenientes no processo educativo, para que, desta forma, possa 
interpretar todas as reacções comunicativas e a conseguir, por outro lado, progredir 
positivamente na sua identidade profissional. 
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O desenvolvimento da dimensão pessoal no supervisando parte muito da atitude 
do supervisor. Este deverá estabelecer, desde o início, uma relação de empatia com o 
supervisando e manter em todo o processo formativo relações interpessoais positivas, 
para que possa servir de “modelo” ao supervisando. Estas características servirão 
assim para que o supervisando explore experiências educativas que o irão ajudar a 
diagnosticar e a tomar consciência da necessidade de conhecimento das teorias de 
desenvolvimento humano, o que será, também, uma boa forma de evoluir 
pessoalmente. 
No que refere à dimensão crítica, esta está relacionada com a capacidade do 
professor actuar como agente de mudança, enquanto alguém dotado de consciência 
social e espírito crítico. O professor deverá ser capaz de reflectir criticamente sobre o 
sistema educativo que configura a sua prática, para poder, assim, actuar como um 
profissional racional e autónomo, moralmente capaz de intervir na comunidade, em 
especial na comunidade educativa onde actua. É a competência que permite ao 
professor ser crítico face ao sistema educativo, reflectindo sobre ele e tomando 
consciência que, no seu papel enquanto professor, poderá melhorar o ensino, se não 
assumir uma atitude conformista, mas sim crítica, criativa e inovadora.  
Na Prática Pedagógica, o supervisor poderá desenvolver esta dimensão da 
competência no supervisando através do incentivo à reflexão sobre o sistema 
educativo, sobre a instituição onde actua e mesmo sobre a sua própria acção 
enquanto profissional. Só reflectindo sobre o que existe é que o supervisando poderá 
concluir sobre o que precisa mudar, o que torna inevitável que se habitue a associar 
as suas reflexões às teorias que aprendeu e que consiga pôr em prática uma atitude 
crítica consciente. Embora s jam de natureza diferente, estas dimensões devem coexistir de modo 
articulado, sendo complementares, mas todas elas essenciais na definição de um pro-
fessor pessoal e profissionalmente competente, uma vez que actuam todas em torno 
de uma competência pedagógica de que deverá dar prova esse mesmo professor 
(Figura 3). Note-se que esta noção, tal como é enunciada por Zimpher e Howey e 
como salientam Simões e Ralha Simões (1990), referenciando Medley (1985), não 
deve ser confundida com a de competência social, psicológica ou linguística, deve 
antes ser entendida como uma potencial capacidade para ensinar com êxito e poder-
se-á traduzir num desempenho efectivo consoante a interferência de certas variáveis 
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que estão ligadas ao meio, aos alunos e a toda a situação que envolve o processo de 
ensino-aprendizagem.  
Dimensões de competência 
 
Figura 3 – Dimensões de competência. 
 
Uma vez que a tarefa educativa implica “ a gestão de situações de carácter 
multifacetado, situadas num contexto de interacção e relativas a realidades em 
constante mutação [exige-se ao professor] que actue como um ser humano dotado de 
maturidade, equilíbrio e bom-senso, capaz de tomar decisões e de as levar a cabo, em 
circunstancias nem sempre previsíveis” (Simões e Ralha Simões, 1990: 180). 
Esta exigência, efectuada ao professor, pode ser considerada “como um caso 
particular de desenvolvimento pessoal, com repercussões fundamentais ao nível dos 
contextos educativos em que os professores devem intervir para proporcionarem as 
condições adequadas a uma evolução psicológica saudável dos seus alunos, isto é, 
conducente à maturidade e à competência” (Simões, 1996: 139). Este 
desenvolvimento confere ao professor as competências pedagógicas necessárias para 
se tornar num bom profissional, muito embora estas competências não dependam 
apenas dos conhecimentos e técnicas, adquiridos ao longo da formação, mas 
também, e principalmente, do tipo de pessoa que o futuro professor é e da forma 
como ele organiza e integra as suas capacidades e as utiliza com os outros. 
Medley (1982, 1985, 1987, cit. in Simões e Ralha Simões, 1990) considera que 
são cinco os aspectos que interferem na construção deste bom profissional: as carac-
terísticas pessoais do futuro professor; o potencial de capacidade do futuro professor 
para ensinar com sucesso; o desempenho efectivo do sujeito, enquanto professor em 
situação concreta; as experiências de aprendizagem que o professor consegue pro-
Dimensão Crítica 
Dimensão Pessoal 
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porcionar aos seus alunos; e os resultados, em termos de aprendizagem, que conse-
gue que sejam obtidos pelos alunos. 
Concluindo, podemos então referir que um bom profissional é um professor 
pedagogicamente competente, é aquele que combina correctamente as suas caracte-
rísticas pessoais com os efeitos do processo de formação a que foi submetido de 
forma a ensinar os seus alunos com sucesso. 
 
4 – Resiliência  
 
4.1 – Origem e conceito de resiliência  
Resiliência é um termo novo, mas, segundo Tavares e Albuquerque (1998), o 
significado da palavra é tão antigo quanto a existência do homem. 
Segundo Yunes e Szymanski (2001), um dos percursores deste termo, já em 
1807, foi o cientista inglês Thomas Young, que, considerando a noção de tensão e 
compressão introduziu a noção de elasticidade, procurando explicar a relação entre a 
força aplicada a um corpo e a deformação que a mesma produzia. Por sua vez, Silva 
Jr., em 1972, (cit in Yunes e Szymanski 2001), associa o termo resiliência à 
capacidade que um material possui de resistir a uma deformação sem se alterar. Em 
suma, o termo, tal como referem estas autoras, teve como percursores termos como 
invencibilidade, resistência ao stress e invulnerabilidade, ou seja, começou por ser 
aplicado à resistência dos materiais, sendo adaptado, mais tarde, à resistência das 
pessoas. N  áreas da Psicologia, Sociologia e Educação é um termo bastante inovador, 
que tem vindo a ser pesquisado à pouco mais de vinte anos, face à necessidade 
sentida através dos estudos efectuados sobre o desenvolvimento humano, em que 
vários autores (Anthony, 1974, Rutter, 1985, Masten e Garmezy, 1985) se viram 
confrontados com indivíduos que, apesar de viverem em condições adversas à sua 
existência, conseguiam levar uma vida equilibrada com índices de competência e de 
felicidade positivos. 
Todavia, o termo resiliência tem a sua origem no Latim, no termo “re-salio”, com 
as acepções de “saltar para trás, voltar saltando, retirar-se sobre si mesmo, encolher, 
reduzir, recuar, desdizer”, deixando transparecer a ideia de que uma acção se desen-
volve a partir de algo ou alguém que possui características próprias de flexibilidade e 
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é ao mesmo tempo capaz de se activar, incrementar, fortalecer e de se robustecer. Na 
língua inglesa, o conceito de “resilience” é utilizado para definir a tendência que um 
corpo possui para regressar ao estado original, após ter sido exposto a uma força ou 
tensão (Tavares e Albuquerque, 1998). 
Quando ligado às ciências sociais, o termo resiliência surge como uma qualidade 
de resistência e perseverança da pessoa humana face às dificuldades que vai 
encontrando ao longo da sua vida. Em Psicologia, é a capacidade que o indivíduo 
tem de superar situações adversas com o mínimo de disfuncionalidade no seu 
comportamento, adaptando-se ou ajustando-se a uma nova situação, denotando assim 
a sua capacidade de flexibilização interna ou externa. 
Tavares (2001: 45) fala do conceito de resiliência sob três pontos de vista: o 
físico, em que “a resiliência é a qualidade de resistência de um material ao choque, à 
tensão, à pressão, a qual lhe permite voltar, sempre que é forçado ou violentado, à 
sua forma ou posição inicial”; o médico, no qual “a resiliência seria a capacidade de 
um sujeito resistir a uma doença, a uma infecção, a uma intervenção, por si próprio 
ou com a ajuda de medicamentos”e o psicológico em que a resiliência é a 
“capacidade de as pessoas, pessoalmente ou em grupo, resistirem a situações 
adversas sem perderem o equilíbrio inicial, isto é, a capacidade de se acomodarem e 
reequilibrarem constantemente”.  
Yunes e Szymanski (2001: 14) mencionam dois raciocínios subjacentes ao 
significado deste termo, retirados do dicionário da língua inglesa. O primeiro refere-
se à capacidade que as pessoas têm de se recuperarem após uma passagem por 
doenças, dificuldades etc. – “resiliência de carácter”. O segundo refere-se a essa 
mesma capacidade só que, agora, relativamente às substâncias, ou seja, à capacidade 
que estas têm para se recomporem depois de terem sido pressionadas – 
“flexibilidade”. Esta última acepção remete-nos para o conceito original de 
resiliência atribuída à física que procura estudar até que ponto um material sofre 
impacto e não se deforma.  Em amb s os p ntos de vista, Tavares e Yunes e Szymanski (2001), o último 
raciocínio parece-nos o que melhor se adequa ao contexto em estudo, na medida em 
que, no contexto de supervisão, a capacidade de ser resiliente deverá ser utilizada 
face às situações adversas, não só da supervisão, da observação e da actuação do 
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supervisor e do professor cooperante, como do próprio desempenho, por parte dos 
supervisandos. 
Deste ponto de vista, e querendo perspectivar a resiliência no âmbito educacio-
nal, entendemo-la como: 
 A capacidade que uma pessoa ou um sistema social têm para enfrentar as 
adversidades de forma aceitável (Vanistendaed, 1994, cit. in Monteiro et al., 
2001). 
 A capacidade universal do ser humano para enfrentar as adversidades da vida, 
superá-las ou até mesmo ser por elas transformado (Grotberg, 1995, cit. in 
Monteiro et al., 2001). 
 O conjunto de processos sociais e intrapsíquicos que possibilitam ao ser 
humano ter vida sã mesmo vivendo num meio insano (Rutter, 1985, cit. in 
Monteiro et al., 2001). 
 A capacidade de resistir às adversidade e de as utilizar para crescer que, 
desenvolvida ou não, cada ser humano traz dentro de si (Costa, 1995, cit. in 
Monteiro et al., 2001). 
 A capacidade humana para enfrentar, sobrepor-se e ser fortalecido ou 
transformado por experiências de adversidade (Melillo e Ojeda, 2000). 
 A capacidade que as pessoas têm de resistir às adversidades e de as aproveitar 
para o seu crescimento pessoal e profissional (Monteiro et al., 2001).  
Partindo deste conjunto de opiniões, podemos dizer que o conceito tem vindo a 
evoluir, a dilatar-se, deixando de ser apenas associado aos materiais para passar a ser 
associado às pessoas, inicialmente apenas aos aspectos pessoais e, mais tarde, tam-
bém aos aspectos profissionais. Assim sendo, podemos então definir a resiliência 
como uma capacidade que se socorre e enquadra nas capacidades cognitivas que 
interferem com a atenção, a concentração, a psicomotricidade fina e a constância de 
comportamentos. Segundo Grotberg (1995), pode ser definida como uma resistência 
estrutural do individuo, manifesta durante o processo de desenvolvimento psicológi-
co, que resulta da sua “capacidade pessoal para enfrentar a adversidade, de modo não 
só a resistir-lhe ou a ultrapassá-la com êxito, mas a extrair daí uma maior resistência 
a condições negativas e subsequentes, tornando-se os sujeitos mais complexos e 
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menos vulneráveis em função daquilo em que se modificaram após terem sido sub-
metidos a esse tipo de experiência” (Ralha Simões, 2001: 96-97). 
Citando Ralha Simões (2001: 95), podemos então dizer que “a noção de resiliên-
cia pretende, assim, consubstanciar conceptualmente uma especificidade estrutural 
do desenvolvimento psicológico, que se traduz na capacidade que denotam certas 
pessoas, grupos ou comunidades para evitar, fazer face ou mesmo ultrapassar os 
efeitos desestruturantes que seriam muito prováveis em consequência da exposição a 
certas experiências”. Para Anaut (2005: 11), a resiliência pode ser definida “como a 
capacidade de sair vencedor de uma prova que poderia ter sido traumática, com uma 
força renovada (…) implica a adaptação face ao perigo, o desenvolvimento normal 
apesar dos riscos e o domínio de si após um traumatismo”. Podemos então afirmar 
que, o conceito de resiliência se define como a capacidade que envolve o indivíduo, 
a família ou um determinado grupo em todas as suas dimensões, manifestando-se, 
no entanto, de forma específica em cada um. Esta perspectiva toma como base o ser 
humano como uma unidade biopsicossocial. É a capacidade que permite enfrentar 
contrariedades e situações de risco, sendo transformado por elas e conseguindo 
superá-las, de forma positiva, utilizando esses factores adversos no sentido de um 
desenvolvimento psicológico e social saudáveis. 
 
4.2 – Conceitos associados à resiliência  
Dada a ascendência e a definição do termo resiliência, reconhecida por Ruegg 
(1997, cit in Tavares, 2001) como a qualidade de resistência e perseverança que 
marca a pessoa humana face às dificuldades que encontra, podemos dizer que este 
termo se relaciona com todos os aspectos que se referem ao ser humano. Assim 
sendo, este mantém-se, até aos nossos dias, associado a conceitos como: risco, 
vulnerabilidade, stress, coping, competência, protecção. Estes, para além de 
facilitarem a compreensão da resiliência, ajudam-nos a perceber como esta actua e se 
desenvolve no ser humano. 
 
4.2.1– Risco e / ou vulnerabilidade  
Na sociedade em que vivemos muitas são as adversidades e os problemas que 
surgem no dia a dia do ser humano, as quais para uns, podem ser de risco ou vulne-
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rabilidade e, para outros, situações desafiantes ou mesmo agradáveis. Os padrões de 
vulnerabilidade são definidos por cada indivíduo, com o seu aspecto pessoal e críti-
co, integrado em determinada sociedade e contexto social, que personaliza e contex-
tualiza a sua própria vivência, dando a cada factor um determinado cunho pessoal e 
sentido de vida. Essa individualidade leva a que os padrões definidos como de risco 
para uns, possam ser definidos por outros como padrões protectores. Esta situação 
decorre nas mais diversas conjunturas e dentro dos mais diversos contextos, até 
mesmo, na formação inicial de professores. Os supervisandos, bem como todos os 
intervenientes no processo educativo, apresentam, cada um por si, personalidades, 
estruturas familiares e contextos de vida diferentes, o que lhes permite lidar de forma 
diferenciada com o risco. Neste contexto, o que para uns pode ser considerado risco e 
levá-los a sentirem-se vulneráveis, para outros, os mais resilientes, estas ocorrências 
podem ser benéficas e actuarem como um factor protector que os ajuda a evoluírem 
positivamente no seu desempenho profissional. 
Yunes e Szymanski (2001) mencionam que os termos risco e vulnerabilidade, 
apesar de muitas vezes associados, têm acepções diferentes; o risco associa-se a gru-
pos e populações, enquanto que a vulnerabilidade se associa, de forma mais estrita, 
apenas ao indivíduo e às suas susceptibilidades e predisposições para dar respostas a 
consequências negativas ocorridas na sua vida. Para Anaut (2005: 20) a vulnerabili-
dade pode ser concebida segundo dois eixos: ligada ao sujeito considerado vulnerá-
vel, ou seja, a “vulnerabilidade pessoal, (…) inerente ao próprio sujeito, em função 
da sua personalidade e do seu desenvolvimento, incluindo também as eventuais pre-
disposições genéticas [e também a] (…) vulnerabilidade ligada ao ambiente (…), 
das fragilidades do meio e das interacções relacionais inadequadas”. Todavia, segun-
do a mesma autora, Anaut (2005), a noção de variabilidade baseia-se na verificação 
de factores de risco, ou seja, o sujeito só se sente vulnerável quando se depara com 
situações de risco, com acontecimentos stressantes ou situações pessoais ou ambien-
tais que aumentam a probabilidade do sujeito desenvolver perturbações psicológicas 
ou do comportamento que podem comprometer a sua adaptação, ou a do seu seme-
lhante, ao seu meio. O mesmo referem Cowan, Cowan e Schuls (1996); para estes só 
a existência de factores de risco leva as pessoas a sentirem-se vulneráveis, uma vez 
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que, a “vulnerabilidade opera apenas quando o risco está presente; sem risco, vulne-
rabilidade não tem efeito” (Yunes e Szymanski, 2001: 28).  
Nesta perspectiva, em contexto de supervisão, podemos usar os dois termos, sen-
do o risco associado a cada um dos elementos intervenientes, na sua forma individua-
lizada, e a vulnerabilidade associada quer ao indivíduo de forma pessoal, quer ao 
grupo em si, podendo ele ser o grande grupo ou simplesmente o grupo de 
supervisandos, o dos professores cooperantes, o dos supervisores, ou outros grupos 
de intervenientes no processo educativo 
A “vulnerabilidade define-se como o estado de menor resistência perante 
factores nocivos e agressões e dá conta da variabilidade interindividual. A 
variabilidade evoca as sensibilidades e as fraquezas patentes ou latentes imediatas ou 
diferidas e pode ser compreendida como uma capacidade (ou incapacidade) de 
resistência aos constrangimentos do meio ambiente” (Anaut, 2005: 18). Este termo 
utiliza-se essencialmente para definir as susceptibilidades psicológicas do indivíduo 
que potenciam os factores de stress e o impedem de lhe responder de forma positiva.  
Os factores de risco, segundo Marcelli (1996) são as condições existenciais no 
indivíduo ou no seu meio “que envolvem um risco de morbilidade superior à que se 
observa na população em geral” (Anaut, 2005: 32), estes compreendem dimensões 
diferentes, como a biológica, a relacional e a social e podem estar ligados tanto ao 
indivíduo como ao seu grupo, ou ao meio socioeconómico e cultural a que pertence e 
onde se desenvolve. Anaut (2005: 32), baseando-se em Garmezy, refere que estes 
factores podem ser entendidos como “um acontecimento ou uma condição orgânica 
ou ambiental que aumente a probabilidade (…) [do indivíduo] de desenvolver 
problemas emotivos ou de comportamento”. 
Os mecanismos de risco e/ou vulnerabilidade surgem sempre que as exigências 
de um desafio ultrapassam a capacidade de adaptação do sujeito, tornando a sua rela-
ção disfuncional, ou seja, surgem quando, face a uma situação de vulnerabilidade o 
sujeito não é capaz de mobilizar mecanismos de coping que lhe permitam um desen-
lace positivo. Estes devem ser vistos como o resultado de uma estreita interacção 
entre o indivíduo e o ambiente, onde cada uma das partes tem um papel activo, 
estando intimamente ligados com experiências de vida negativas. O indivíduo deve-
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se modular de acordo com os acontecimentos e, neste processo de modulação, mistu-
ram-se componentes genéticos, psicológicos, sociais e situacionais.  
Yunes e Szymanski (2001) referem que os factores de risco devem sempre ser 
pensados como um processo e não como variável em si, estas autoras relacionam os 
factores de risco com os eventos de vida negativos, os quais, quando presentes, 
aumentam a probabilidade de o indivíduo apresentar problemas físicos, sociais ou 
emocionais.  
Em contexto de supervisão, os factores de risco, que se apresentam aos 
supervisandos, são sobretudo o excesso de responsabilidade dentro da sala de aula, 
os maus tratos físicos e psicológicos efectuados através do feedback dos professores, 
o clima de supervisão preconizado por parte do professor cooperante, as suas 
reacções e atitudes face ao desempenho dos supervisandos, a falta de apoio e de 
estímulo, o interesse e a criatividade pelo processo de ensino / aprendizagem que 
lhes transmitem, a baixa auto-estima, o stress, entre muitos outros. Estes, isolados, 
quase não têm consequências, contudo, quando associados tornam vulneráveis os 
sujeitos que os vivenciam. Tal como referem Yunes e Szymanski (2001: 20), “um 
único estressor não tem impacto significante, mas que a combinação de dois ou mais 
estressores pode diminuir a possibilidade de consequências positivas (…) no 
desenvolvimento, e que estressadores adicionais aumentam o impacto de outros 
estressores presentes”.  No entanto, as situações que provocam o risco podem ser ultrapassadas de modo 
dinâmico e construtivo, através de mecanismos efectivos de coping e também de 
personalidades resilientes (Pereira, 2001), basta que o sujeito em questão tenha em si 
desenvolvidas competências para tal. 
 
4.2.2 – Coping e stress 
Na sociedade dos nossos dias as mudanças são cada vez mais, mais rápidas e 
mais profundas, exigindo ao indivíduo constantes esforços de absorção e adaptação. 
Face a estas exigências o indivíduo sente-se, cada vez mais, pressionado e stressado, 
sem recursos nem meios para se remodelar, restabelecer e adaptar. Este stress, 
surgido da exigência da sociedade emergente, segundo Pereira (2001), acentua-se 
essencialmente a nível profissional, sendo a classe docente uma das mais afectadas, e 
tem início logo nos primeiros contactos com a carreira. 
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O estágio pedagógico é um período em que os supervisandos estão demasiado 
expostos ao stress, na medida em que, estão sujeitos a um período de transição na sua 
vida, um período em que ocorrem “mudanças a nível físico, cognitivo, afectivo e 
social, que se processam a ritmos individuais e em contextos específicos” (Pereira, 
2001: 78). É o período em que deixam de ser alunos, para aprenderem a ser 
professores, embora ainda não o sejam. Face ao exposto, apetece perguntar, mas 
afinal o que é o stress? 
O stress é um fenómeno adaptativo dos seres humanos que contribui para a sua 
sobrevivência, para um adequado rendimento nas suas actividades e para um 
desenvolvimento eficaz em muitas esferas da vida. Este conceito, de acordo com 
Pereira (2001), pode referir-se aos acontecimentos que actuam como elementos 
agressores exteriores, a uma reacção do organismo que tenta responder às questões 
de stress, mas também a um estado de desorganização em que o sujeito se encontra. 
Dentro desta perspectiva, podemos referir que o stress se encontram ligado a: 
 variáveis ambientais – entendidas como discrepâncias, resultantes do 
desajustamento entre a situação real e as aspirações do indivíduo, entre as 
solicitações do contexto e os recursos disponíveis; 
 características da pessoa – o neuroticismo, os estilos cognitivos, a auto-
eficácia, o locus de controlo, os valores e outras características que desempenham 
um papel moderador das diferentes influências que se dão no processo de stress 
(situação indutora de stress e avaliação, avaliação e confronto, avaliação e 
resultados, avaliação e estratégias de confronto, entre outros);  
 experiências subjectivas – distinção entre avaliação primária e secundária que 
requer a consideração da situação e os recursos disponíveis; 
 respostas do indivíduo – visando encontrar vias alternativas para enfrentar a 
situação de stress;  
 resultados da experiência de stress – resultantes da experiência de stress e das 
estratégias utilizadas para lidar com as situações indutoras que podem ser 
fisiológicas, psicológicas e comportamentais; 
 consequências de stress – efeitos de stress em função das características de 
permanência, proximidade e qualidade com alterações por falta de poder para as 
enfrentar de forma adequada. 
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Pelo exposto, e referindo Fortin e Bigras (2000), conclui-se que “o stress resulta 
de um desequilíbrio entre as exigências da situação de agressão e os recursos do 
individuo para a enfrentar”, e é, segundo Lazarus e Folkman (1984), como “uma 
transacção entre a pessoa e o meio ambiente na qual o indivíduo acha que a situação 
ultrapassa os seus recursos e pode pôr em perigo o seu bem-estar” (cit in Anaut, 
2005: 24-25).  
Em Psicologia, autores como Rutter e Garmezy (1985), definem o stress como 
um conjunto de forças externas que produzem efeitos transitórios ou permanentes 
sobre a pessoa e podem surgir a partir da falta de adaptação entre as solicitações do 
contexto e os recursos da pessoa para os enfrentar. Desta forma, o stress é entendido 
como a falta de ajustamento entre as habilidades e capacidades disponíveis, e as 
exigências e solicitações do trabalho a desempenhar, e também entre as necessidades 
do indivíduo e os recursos disponíveis para as satisfazer.  
Assim sendo, podemos referir que são muitos os momentos da vida que nos 
causam satisfação e insatisfação quer ao nível pessoal, quer profissional, mas são 
sobretudo as experiências profissionais menos agradáveis que nos causam stress. 
Mas, nem sempre o stress surge de situações desagradáveis, pode surgir também da 
falta de recursos adaptativos por parte da pessoa que sofre as pressões.  
Segundo Pereira (2001), a contrapartida de stress é o conceito de coping, sendo 
termos utilizados em paralelo no que respeita aos estudos realizados sobre 
resiliência, na medida em que, a presença de stress ocorre sempre que é exigido ao 
indivíduo uma capacidade de adaptação superior à que ele possui, ou seja, sempre 
que lhe são exigidos mecanismos de coping superiores aos que ele tem. 
Vaz Serra (1992) desenvolveu um modelo descritivo de stress, através do qual 
procurou apresentar uma síntese clara e actual do processo de stress e coping – 
estratégias de confronto, tendo também elaborado um instrumento de medida do 
coping (o inventário de resolução de problemas, 1987). Segundo este autor, o stress 
só se verifica perante situações de tensão desencadeadoras de experiências de stress, 
independentemente de os acontecimentos serem subjectivos (pensamentos, imagens 
ou sensações internas) ou objectivos (acontecimentos importantes ou 
incomodativos). De acordo com esta perspectiva, o stress desencadeia uma resposta 
de natureza tripla: biológica, cognitiva e de comportamento observável. 
Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                                                         Capítulo I – Enquadramento Teórico 
 
53 
O conceito de coping, que como refere Pereira (2001: 80), “traduzido para a lín-
gua portuguesa correspondem-lhe as expressões: formas de lidar com, ou estratégias 
de confronto”, refere-se ao processo de lidar com as exigências internas e / ou exter-
nas que excedem os recursos da pessoa, ou seja, as formas de lidar com o stress. Esta 
inclui pensamentos e comportamentos que a pessoa utiliza para lidar com as 
exigências das transacções indivíduo / meio que têm relevância para o seu bem-estar.  
Este conceito serve para definir quais as estratégias que o sujeito utiliza para lidar 
com situações desagradáveis, com ocorrências negativas, com desafios ou com 
outras situações que se lhe afigurem problemáticas, em determinado contexto, ou 
seja, as formas de adaptação do indivíduo a situações difíceis. 
É o mecanismo de coping que faz a diferença nas reais consequências das 
situações de vida stressantes, daí que cada pessoa reaja de diferentes maneiras diante 
de uma mesma situação, uma vez que o sucesso no cumprimento de importantes 
tarefas de desenvolvimento depende das boas habilidades de coping que a pessoa 
tem. Traduzindo para a Prática Pedagógica, podemos referir que as habilidades de 
coping dependem do supervisando, mas também da forma como o professor 
cooperante trabalha com ele e o que lhe exige em contexto sala de aula. Estas 
habilidades ou estratégias de coping são todo o conjunto de recursos que cada um 
possui para dar resposta às situações com que se depara no dia a dia, sejam elas 
relativas aos alunos, aos seu desempenho ou mesmo à sua pessoalidade. 
Segundo Vaz Serra (1992), as estratégias de coping, utilizadas para lidar com o 
stress, podem ser orientadas para o problema ou para a emoção. Perante um proble-
ma o sujeito faz uma avaliação dos acontecimentos o que lhe dá uma percepção de 
ter ou não recursos suficientes para lidar com a situação. Se o indivíduo sente que 
não possui recursos disponíveis para responder às exigências da situação, este sente 
que não tem capacidades de controlo e pode entrar em stress. Por outro lado, o stress 
faz-se acompanhar de emoções que o indivíduo usa quando sente que nada pode 
fazer em relação ao problema. Estas estratégias podem ser adequadas ou inadequa-
das. O uso de estratégias adequadas, ao nível emocional, fazem com que o indivíduo 
deixe de estar em stress e no segundo caso a condição de stress mantém-se. 
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A nível das intervenções educativas vários estudos têm demonstrado que, para 
obter sucesso, o indivíduo, professor, aluno ou supervisando, devem saber lidar com 
o stress, saber controlá-lo e utilizar adequadamente as estratégias de coping. 
Pereira (2001: 31), referenciando Rutter (1996), “afirma que é muito importante 
lembrar que tanto o estresse como o coping devem ser considerados nos seus diferen-
tes níveis: social, psicológico e neuroquímico. Cada um desses níveis oferece 
diferentes perspectivas que se complementam entre si”. Para analisarmos as situações 
de stress que afectam um indivíduo deveremos avaliar o mesmo no seu todo, não 
esquecendo o ambiente em que este vive e se desenvolve. 
Isso pode levar-nos a pensar que o uso de estratégias do coping eficientes na 
redução do stress e consequente adaptação do indivíduo no seu ambiente expressam 
a essência do conceito de competência. 
Os conceitos parecem estar imbuídos de “uma ideologia de conformidade do 
indivíduo às normas sociais vigentes, em que tanto coping, como competência e 
resiliência são avaliados de acordo com manifestações aceites e aplaudidas 
socialmente, pois, caso contrário, logo se cai na classificação oposta, ou seja, do 
coping ineficaz, do indivíduo incompetente e, consequentemente não resiliente” 
(Yunes e Szymanski, 20001: 36). No entanto, Manciaux (1999, cit in Anaut, 2005: 
84) distingue coping de resiliência, mencionando que “os comportamentos de coping 
têm a ver com as respostas a uma situação determinada, e portanto indicam como é 
que o sujeito ou o grupo a vai enfrentar num determinado momento; ao passo que a 
resiliência, que é «em parte inata e em parte adquirida através de um precioso 
trabalho de adaptação», inscreve-se no tempo”. 
 
4.2.3 – Competência  
O conceito de competência surge associado ao conceito resiliência, sendo que 
nenhum indivíduo se desenvolve a nível pessoal e profissional, se não tiver 
competência para tal. É a competência de um indivíduo que o torna capaz de 
desenvolver mecanismos de resiliência, de coping, para actuar face a situações de 
risco ou stress. T davia, não podemos confundir os dois conceitos, resiliência e competência, o 
primeiro associa-se a capacidades intelectuais para ultrapassar situações de crise, o 
segundo refere-se à aquisição de competência social, auto-eficácia ou de saúde men-
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tal. O conceito de competência refere-se ao sucesso que uma pessoa, de determinada 
idade, género, no contexto da sua cultura, numa determinada sociedade ou época, 
poderá obter diante de tarefas de desenvolvimento que são esperadas para si, “neste 
contexto, têm a ver com as aptidões sociais adequadas e a ausência de problemas de 
comportamento manifestos” (Anaut, 2005: 76).  
No caso dos supervisandos em formação, e até mesmo dos professores que com 
eles trabalham, esta competência não se refere à capacidade de ensinar os alunos, aos 
seus conhecimentos e técnicas adquiridos durante a formação, mas sim à sua força 
interna, que lhe permite avançar, chegar mais longe, ultrapassar, resistir face a 
situações de stress, de risco, com que se vai deparando ao longo das várias etapas do 
seu desenvolvimento, no fundo superar com êxito os problemas com que se debate. 
No entanto, e tal como defende Garmezy (s/d, cit in Sousa 2006: 32), “a competência 
é algo extremamente importante para os programas que promovem a resiliência”, 
pois são estes programas que ajudarão os indivíduos a adquirir a resiliência em 
contexto de prática pedagógica, pela experiência das dificuldades ultrapassadas. 
 
4.2.4 – Protecção  
A protecção actua no ser humano em diferentes pontos do seu desenvolvimento 
bem como em diferentes contextos. 
De acordo com Rutter (1985, cit in Yunes e Szymanski, 2001: 37), os factores de 
protecção “referem-se a influências que modificam, melhoram ou alteram respostas 
pessoais a determinados riscos de desadaptação” do indivíduo ao meio ou à situação 
em que se encontra. São considerados os mediadores, as forças internas e externas 
que ajudam a atenuar os efeitos do risco; são as modificações que ocorrem no sujeito 
levando-o a dar respostas positivas às situações de risco que lhe vão surgindo. Estes 
reduzem a possibilidade de disfunção e os problemas em determinadas 
circunstâncias, são “factores [que] podem apresentar efeito na ausência de um 
estressor, pois o seu papel é o de modificar a resposta do indivíduo em situações 
adversas mais do que favorecer directamente o desenvolvimento normal” (Yunes e 
Szymanski, 2001: 36). Recorrendo a Rutter (1985, cit in Yunes e Szymanski, 2001), podemos referir que 
são quatro os mecanismos que contribuem para os processos de protecção: a redução 
dos indivíduos a situações de risco; a redução das reacções negativas em cadeia após 
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exposição do indivíduo ao risco; as relações interpessoais positivas que fazem manter 
a auto-estima e a auto-eficácia e, por último, o criar de oportunidades que permitam a 
ocorrência dos outros três. Em suma, podemos distribuí-los por três grupos: os atri-
butos de personalidade do próprio sujeito; as características da família; as influências 
do contexto/meio. 
No que refere à sua ligação ao contexto de supervisão, os factores protectores 
associados aos recursos pessoais ou individuais do supervisandos, podem ser a 
autonomia, a auto-estima positiva, a empatia, o auto-controle e características 
pessoais ligadas com uma estruturação de personalidade flexível. Estas 
características têm uma componente inata, são características genéticas que 
interferem directamente na vulnerabilidade do indivíduo, tais como: as disfunções 
pessoais, as irregularidades dos ritmos biológicos, as dificuldades de adaptação, o 
humor negativo, os factores psicológicos, as reacções violentas, entre outros. Quando 
os associamos aos recursos sociais, uma vez que os familiares pouco ou nada 
interferem neste contexto, podemos considerar o ambiente da escola em que 
leccionam (coesão, estabilidade, respeito mútuo, apoio / suporte) e aos factores 
relacionados com o apoio social do meio, ou seja, o apoio do seu cooperante e dos 
outros professores da escola, bem como do seu supervisor e restante comunidade 
educativa. Podemos aqui fazer uma analogia com o modelo ecológico de 
Bronfenbrenner (1987), sobre o desenvolvimento humano. O referido autor privilegia 
as interacções entre o indivíduo e o meio, assim tudo depende de como o indivíduo 
percebe a realidade objectiva. Com base neste raciocínio, um sujeito resiliente 
depende das relações que estabelece na sua interacção com o ambiente e das 
diferenças individuais na percepção da situação causadora de stress. Essa ideia é 
reafirmada por Yunes e Szymanski (2001), ao referirem que, numa visão subjectiva 
do fenómeno, pode-se dizer que, dependendo da percepção que o indivíduo tem da 
situação, da sua interpretação do evento gerador do stress e do sentido a ele 
atribuído, teremos ou não a condição de stress.  Por conseguinte, pode-se concluir que, para se tornar resiliente, um supervisando 
precisa de desenvolver em si: a sua auto – estima, o auto – conceito, o vínculo afecti-
vo, a criatividade, o bom humor, a ideologia pessoal, a força intra – psíquica, a capa-
cidade de se observar, a auto – valorização, as boas expectativas de conseguir atingir 
desempenhos elevados na prática pedagógica, de ser capaz de aprender, compreender 
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e ensinar manifestando sentimentos de competência, a capacidade para desenvolver 
estratégias para enfrentar as situações difíceis, a iniciativa e a confiança em si mesmo 
e no seu envolvimento, o controle dos seus impulsos e das ansiedades de forma ade-
quada, o sentimento de que pode fazer por si mesmo e que pode confiar em si para se 
sobrepor e se recuperar de uma crise, contando para isso com o apoio do seu profes-
sor cooperante, do supervisor e de toda a comunidade educativa que interfere no seu 
desempenho em contexto sala de aula. 
Em suma, “os factores de protecção têm a ver com elementos variados: 
características, capacidades e comportamento das pessoas, de origem individual, 
familiar, extrafamiliar, que contribuem para a protecção do sujeito, no sentido de 
atenuar o impacte das experiências adversas” (Anaut, 2005: 53). 
Os indivíduos resilientes caracterizam-se então por apresentarem valores 
elevados em variáveis como: boas capacidades de resolução de situações 
problemáticas, que demonstram alguma facilidade em pensar de forma abstracta, 
reflexiva e flexível e se mostram capazes de arranjar soluções alternativas para os 
desafios com que são confrontados, são indivíduos com elevado nível de auto-
eficácia, auto-confiança, auto-estima e auto-avaliação.  
Todavia, tal como referem Yunes e Szymanski (2001:41), temos de ser 
cuidadosos quando definimos indivíduos resilientes. “A lista de qualidades pessoais, 
da família e da rede social nos faz pensar naqueles que não apresentam as 
características mencionadas, não têm família no modelo descrito e não têm acesso a 
uma rede social. Não serão nunca identificados como resilientes ou competentes 
socialmente?”. 
Embora nem todos os indivíduos se apresentem com características resilientes, as 
pessoas que lidam directamente com esses indivíduos, como os pais, os professores, 
formadores e outros, podem trabalhar com eles no sentido de desenvolver essa 
capacidade, “implementando interacções capacitantes que vão ajudar a criança, o 
jovem, o adulto a ter sucesso/a ser capaz de em lugar de interacções constrangentes 
que limitam as capacidades que o sujeito tem em descobrir a forma de superar as 
suas dificuldades ignorando os seus pontos de vista e os dos outros” (Sousa, 2006: 
40). 
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4.3 – Áreas de desenvolvimento da resiliência  
Desenvolver a resiliência é, antes de mais, conhecer a história da pessoa ou do 
grupo, em que está inserida procurando analisar essa história no contexto em que 
ocorreu e, através da procura de soluções, motivar e fortificar os indivíduos 
envolvidos, promovendo assim a resiliência.  
Segundo autores como Molina et al. (2000), o fenómeno da resiliência 
desenvolve-se num esquema baseado nas etapas do ciclo da vida em que a primeira 
etapa ocorre na infância; a segunda na adolescência e a terceira na adultez. Face ao 
exposto podemos considerar que os supervisandos estão numa fase intermédia, entre 
duas etapas a da adolescência e a da adultez.  
Para os mesmos autores o desenvolvimento da resiliência nas várias etapas da 
vida, aos quais chamam de pilares da resiliência, assenta em características como:  
 a introspecção - arte que a pessoa tem de se questionar a si mesma e 
conseguir dar uma resposta honesta, de fazer uma avaliação pessoal que pode ser 
positiva ou negativa; nos supervisandos esta capacidade reflecte-se na sua 
capacidade de reflectir sobre o seu próprio desempenho e sobre as suas reacções e 
atitudes face às crianças; 
 a auto-estima – fruto do cuidado afectivo proporcionado ao indivíduo por 
parte de alguém importante para si, depende da forma como o supervisando é 
acolhido na sala de aula, seja pelo seu professor cooperante ou mesmo pelos alunos; 
 o auto-conceito – forma como a pessoa projecta a sua auto-estima na sua 
racionalidade, levando-a a ter uma avaliação mais ou menos positiva de si mesma; se 
o supervisando tiver uma auto-estima e um auto-conceito elevado irá encontrar 
dentro de si as forças necessárias para alcançar os seus objectivos, levando-o a 
efectuar o desempenho na sala de aula de uma forma positiva; 
 a independência – consiste na capacidade do indivíduo fixar limites entre ele 
mesmo e o meio com os problemas que lhe surgem, de forma a manter a distância 
emocional e física sem cair no isolamento; um supervisando independente é capaz e 
encontrar ele próprio soluções para os problemas com que se depara no dia a dia em 
sala de aula, sem ter que recorrer ao apoio do cooperante ou dos seus colegas; 
 a interacção – capacidade ou habilidade que a pessoa tem de estabelecer laços 
íntimos com os outros, de forma a equilibrar a sua necessidade de afecto com a dos 
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que a rodeiam; reflecte-se na capacidade de estabelece relações interpessoais positi-
vas em contexto supervisivo, podendo estas ser com o professor cooperante, com os 
alunos ou mesma com a comunidade educativa onde o supervisando desempenha a 
sua prática; 
 o vínculo afectivo – pode ser criado com uma só pessoa importante para si, 
que lhe proporcione o bem estar e a satisfação das suas necessidades básicas, que 
quando satisfeitas lhe garantem mais oportunidade de êxito no futuro; essas pessoas 
para o supervisando poderão ser o seu professor cooperante, o seu supervisor, um 
colega do seu grupo ou alguém que lhe dê apoio incondicional; 
 a iniciativa - gosto de exigir a si próprio e pôr-se à prova em tarefas 
progressivamente mais complexas, capacidade que se pode reflectir na forma como 
os supervisandos elaboram a planificação e escolhem as estratégias, as metodologias, 
as técnicas e os materiais que irão utilizar para o seu desempenho em contexto sala 
de aula; 
 a criatividade –  capacidade de criar ordem, beleza e finalidade a partir do 
caos e da desordem. A criatividade implica dinamismo para definir e encontrar 
estratégias de resolução dos problemas, podendo esta traduzir-se na capacidade de 
improviso face ao problema; 
 a consciência moral – permite estender o desejo pessoal de bem-estar a toda a 
humanidade, capacidade de comprometer-se com valores previamente definidos para 
a sua futura profissão; 
  o sentido de humor – capacidade de encontrar o cómico na própria tragédia. 
Refere-se a uma disposição do espírito de alegria que permite ao sujeito alhear-se do 
foco de tensão, tornar as situações positivas, diminuir os níveis de ansiedade, 
angústia e medo, encontrar uma forma lúdica, alegre e irónica de superar os 
problemas do seu dia a dia. 
Apesar de extenso, este grupo de capacidades, referenciadas por Molina et al. 
(2000), não podem ser consideradas como as únicas capazes de definir personalida-
des resilientes. Dada a multiplicidade de factores que envolvem a resiliência, que 
surge do confronto com as dificuldades, é difícil considerar que exista uma única 
fonte de resiliência e que dela dependem os factores como a personalidade, a inteli-
gência, as competências sociais, a auto-estima, entre outras. Contudo, a capacidade 
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de resiliência pode ser ensinada, segundo Grotberg (1995, cit in Albuquerque, 2005: 
110), basta que para tal se encoraje a pessoa “ a tornar-se cada vez mais autónoma, 
independente, responsável, empática e altruísta, bem como a aproximar-se de situa-
ções de esperança, fé e confiança. 
Assim sendo, podemos então, de acordo com Cyrulnik (1998, cit in Anaut, 2005: 
64), definir o perfil de um indivíduo resiliente, seja qual for a idade, como aquele que 
apresenta as seguintes características “QI elevado; é capaz de ser autónomo e eficaz 
nas relações com o meio; tem a percepção do seu próprio valor; tem boas 
capacidades de adaptação relacional e de empatia; é capaz de prever e planificar; tem 
sentido de humor”. 
Todavia, Giglian (1997, cit in Anaut, 2005), após efectuar alguns estudos acerca 
das bases de construção de resiliência no indivíduo, propõe um modelo original, 
apoiado numa tripla base constituída por 3 domínios: o sentimento de possuir uma 
base de segurança interna, a auto-estima e o sentimento da sua própria eficácia. 
Estes três domínios são facilmente adaptáveis ao contexto de supervisão; o 
primeira associado à competência pedagógica que o supervisando adquiriu e 
desenvolveu ao longo da formação, o segundo garantido pelo apoio e ajuda dos 
professores que o rodeiam e com os quais trabalha e desenvolve a sua prática e pró 
última a reacção e empenho dos alunos com os quais exerce a sua função. Trabalhar 
com o supervisando a capacidade de se tornar ou ser resiliente seria assim trabalhar 
estes três domínios de forma positiva. Seria fortalecer os processos de prevenção, 
sobretudo quando os sujeitos se apresentam mais vulneráveis ou que estão expostos a 
situações de risco permanentes.  
Com base no exposto e nas pesquisas efectuadas por Grotberg (1995, cit in Albu-
querque, 2005), parece-nos que a resiliência é promovida pelo apoio prestado no 
desenvolvimento de forças internas; pela ajuda na aprendizagem social e interpessoal 
bem como na competência para a resolução de problemas; e por último, pela cons-
trução de um contexto envolvente positivo. Segundo esta autora, foram então identi-
ficados 36 factores qualitativos que parecem contribuir para a promoção da resiliên-
cia no indivíduo. Estes podem ser agrupados em apenas três grandes dimensões: Eu 
tenho, Eu sou e Eu posso. Estas dimensões, de acordo com Molina et al. (2000) são 
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consideradas as fontes de resiliência, às quais estes autores acrescentam uma quarta 
fonte que designam por Eu estou.  
A primeira fonte, Eu tenho, relaciona-se com os recursos e suporte externo do 
indivíduo, a família, os amigos o professor, que ajudam em situações difíceis; a 
segunda, Eu sou, refere-se às forças internas pessoais do indivíduo; a terceira, Eu 
estou, de acordo com o que o indivíduo está disposto a fazer, a forma como se dispõe 
a colaborar em determinadas situações; e por último, Eu posso, considerando as suas 
habilidades e capacidades interpessoais e sociais.  
Cada uma destas fontes recorre a um certo número de características 
identificativas e explicativas, que, segundo Grotberg (1995) permitem definir o perfil 
pessoal e social de um individuo resiliente, todavia, para que o considerar-mos 
enquanto tal ele não precisa possuir todas as características mencionadas na dita 
fonte, devendo, no entanto, apresentar pelo menos mais do que uma.  
Nestas fontes é possível identificar elementos de resiliência como a autonomia, a 
confiança em si mesmo e a capacidade de fazer muitas coisas. Elas dependem das 
relações confiáveis que o indivíduo possui, do ambiente escolar e familiar onde se 
envolve e desenvolve estável, da sua capacidade empática, da auto-estima e sentido 
de humor; da autonomia e orientação que consegue obter para conseguir superar as 
suas dificuldades, da esperança, da fé no futuro; do controle de emoções e 
sentimentos internos, da sua criatividade, persistência e bom humor; da capacidade 
de comunicação com os outros e resolução de problema, entre outros aspectos que 
com estes se relacionam, como sendo, a sua capacidade de responsabilização pelos 
seus actos, característica essencial para o bom desempenho e desenvolvimento de um 
supervisando. Todavia, não depende só do indivíduo o desenvolvimento destas 
características, é também necessária a existência de um bom clima de supervisão e de 
um envolvimento positivo e responsável por parte de todos os intervenientes no seu 
desenvolvimento, bem como de um ambiente favorável, pois este também interfere 
no desenvolvimento da resiliência, tal como defendeu Tousignant (1998, cit in 
Anaut, 2005), com base no modelo ecológico de Bronfenbrenner (1979), ao propor 
um modelo ecológico da resiliência. 
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4.4 – Resiliência e sua evolução 
A resiliência e a sua respectiva evolução dependem da forma como o ser humano 
constrói a sua própria vida. O que torna um indivíduo resiliente é a motivação intrín-
seca e extrínseca, que facilita a fixação de metas a longo e a médio prazo e desperta a 
pessoa para que reconheça as suas fragilidades e resistências.  
Contudo, não nos podemos esquecer que o um indivíduo é um ser em 
desenvolvimento, o qual, a nível de crescimento pessoal se desenvolve como “um 
sujeito activo que não se apresenta como um mero alvo de acontecimentos exteriores 
nem um individuo passivamente moldado pelos condicionalismos que estes 
eventualmente desencadearam” (Sousa, 2006: 31). É um ser em construção, a qual 
está directamente relacionada com o vínculo afectivo de cada dinâmica familiar ou 
social onde está inserido. Quanto mais forte o vínculo mais saudável será o 
crescimento do indivíduo e melhor será a sua adaptação à realidade. É necessário ser-
se querido e poder contar com pessoas que satisfaçam as necessidades básicas e que 
nos façam sentir únicos, úteis e importantes. 
Porém, “nem sempre a ajuda externa que se proporciona ao ser humano com 
quem interagimos é possível ou suficiente em situações de crise” (Sousa, 2006: 31), 
por muito bom ambiente familiar e social que o indivíduo tenha, nem sempre ele se 
torna capaz de ultrapassar situações de vulnerabilidade, é necessário reforçar os 
factores de resistência à vulnerabilidade que o ajudem a ultrapassar as circunstâncias 
desfavoráveis com que é confrontado no seu dia a dia, pois muitas vezes essa 
vulnerabilidade actua em função dos seus factores internos e não dos externos com 
que os indivíduos podem contar. 
Segundo Tavares (2001: 52), “ajudar as pessoas a descobrir as suas capacidades, 
aceitá-las e confirmá-las positiva e incondicionalmente é, em boa medida, a maneira 
de as tornar mais confiantes e resilientes para enfrentar a vida do dia-a-dia por mais 
adversa e difícil que se apresente”. 
Uma boa forma de contribuir para que o indivíduo se torne resiliente e consiga 
superar situações de crise é proporcionando-lhe tarefas que o orientem na vida, 
“estruturando as próprias representações, motivações, sentimentos e atitudes que 
configuram a pessoalidade do sujeito na sua intersecção com os outros seres huma-
nos significativos que com ele interferem” (Simões e Ralha Simões, 1998: 350). 
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Quanto melhor for a orientação proporcionada, melhores serão os resultados obtidos; 
além disso um indivíduo emocionalmente perturbado torna-se um alvo fácil nas alte-
rações do seu percurso de vida. São estas orientações que lhe permitem desenvolver 
em si capacidades / estratégias de resiliência que lhe irão ajudar a responder de forma 
mais consciente, aos problemas e dificuldades com que se depara frente aos diversos 
contextos (Sousa, 2006). 
Sabemos, no entanto, que nem todos os seres humanos vivem, trabalham ou 
actuam em condições óptimas para desenvolver as suas potencialidades. Aqui surge 
então a sua capacidade inata de serem resilientes e de poderem dizer “eu posso”, “eu 
quero”, “eu tenho”, ou seja, poderem utilizar as fontes de resiliência que possuem 
(Grotberg, 1995), para assim conseguirem, através de muitos sacrifícios e esforços o 
que desejam alcançar / ser. Segundo Tavares (2001: 52) “o desenvolvimento de 
capacidades de resiliência nos sujeitos passa pela mobilização e activação das suas 
capacidades de ser, estar, ter, poder e querer, ou seja, pela sua capacidade de auto-
regulação e auto-estima”.  
Considerando a resiliência como uma capacidade com uma componente 
fortemente inata para agir correctamente, para mudar comportamentos e fazer 
substituições, então todos somos resilientes, embora uns mais que outros, pois 
existem condições e factores, diferentes para cada um que transformam 
circunstâncias de pressão, hostilidade, dor ou sofrimento, em aspectos que nos fazem 
seguir em frente, uma vez que não há idade para ser resiliente. Todos podemos sê-lo 
em determinado momento, seja por uma situação de perda, fracasso ou simplesmente 
pelo facto de compreender que se tem, de sobra, as capacidades necessárias para lutar 
pelos próprios desejos durante muito tempo.  
Para alguns autores (Rutter, 1993, Yunes e Szymanski, 2001, Trombeta e Guzzo, 
2002), a resiliência não é um atributo fixo, ocorrem mudanças ao longo dos tempos, 
pode aparecer em diferentes grupos sociais, de diferentes níveis socioeconómicos e 
em diferentes contextos culturais, não é uma qualidade que nasce com o indivíduo e, 
ainda, é muito mais do que uma simples combinação de condições felizes. Segundo 
estes, as qualidades do próprio indivíduo também devem ser levadas em conta, assim 
como, o ambiente familiar favorável e também as interacções positivas entre esses 
dois elementos. De acordo com Trombeta e Guzzo (2002), é necessário procurar 
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entender as respostas sadias e adaptativas dos indivíduos em situações de stress ou 
adversas, e não tentar identificar os factores de risco e a etiologia dos problemas, ou 
seja, é preciso entender a dinâmica e não somente os factores etiológicos.  
Considerando pesquisas mais recentes nesta área (Bronfenbrenner, 1996; Yunes, 
2001; Yunes e Szymanski, 2001; Trombeta e Guzzo, 2002) é fácil perceber que os 
estudos sobre a resiliência apontam novas directrizes, ou seja, a importância da 
interpretação dada pelo indivíduo acerca das adversidades, como mais significativa 
que os factores de risco propriamente ditos. Desta forma, a reflexão e a interpretação 
dos factos tornam-se características fundamentais nas pessoas resilientes: por um 
lado, a questão do individual e do singular acentua-se, pois as pessoas podem 
responder de diferentes formas face a adversidades semelhantes; por outro lado, é 
necessário considerar que a resiliência não depende apenas de traços e disposições 
pessoais e individuais. É necessário discutir a resiliência de forma contextualizada, 
através dos meios em que o individuo se insere e desenvolve, nas famílias, nas 
instituições, nos grupos, na escola, entre outros locais. A resiliência depende assim 
de vários factores e não somente dos atributos e das capacidades do individuo. 
Contudo, desenvolver características resilientes não indica que a pessoa 
ultrapassou todas as vivências traumáticas e se encontra imune. Entendemos que a 
resiliência não é um processo estanque nem linear, visto que um indivíduo pode 
apresentar-se resiliente face a uma situação e, posteriormente, não o ser frente a 
outra.  Nesse sentido, não devemos falar de indivíduos resilientes, mas de capacidades 
do sujeito de, em determinados momentos e de acordo com as circunstâncias, lidar 
com a adversidade, não se deixando enfraquecer por ela, uma vez que, tal como 
refere Ralha Simões (2001: 108), “o indivíduo resiliente parece de facto salientar-se 
por uma estrutura de personalidade precoce e adequadamente diferenciada, a par 
com uma acrescida abertura a novas experiências, novos valores e a factores de 
transformação dessa mesma estrutura, que apesar de ser bem estabelecida, é flexível 
e não apresenta resistência à mudança”.  
Segundo Pereira (2001: 87-88), na sociedade emergente, as mudanças que fazem 
parte do dia-a-dia são cada vez mais rápidas e profundas e exigem constantes esfor-
ços de adaptação. Esta autora identifica a resiliência como um desafio para o futuro. 
Pelo que a sociedade deverá “tornar as pessoas mais resilientes e prepará-las para 
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uma certa invulnerabilidade que lhes permita resistir a situações adversas que a vida 
proporciona, pelo que se torna imperioso identificar os factores de risco e particu-
larmente os factores de protecção pessoais e interpessoais”. 
De acordo com esta autora, o aspecto individual da resiliência deverá ser 
destacado, os sistemas de formação deverão valorizar o desenvolvimento do sujeito, 
de maneira a preparar os seus supervisandos para um maior controle do stress, 
lidando adequadamente com as estratégias de coping, que se poderá definir como um 
conjunto de estratégias utilizadas pelas pessoas para se adaptarem a circunstâncias 
adversas ou de stress e promovendo o indivíduo resiliente, ao longo de todo o 
desenvolvimento durante a sua vida. Tal como define Rutter (1987), a resiliência 
deverá ser tida como a “variação individual em resposta ao risco” e não um atributo 
fixo do indivíduo. 
A resiliência é de natureza dinâmica e pode variar através dos tempos e das 
circunstâncias de vida. Ela torna-se o resultado de um equilíbrio entre os factores de 
risco, os factores protectores e a própria personalidade do indivíduo. No 
supervisando esta capacidade aumenta, ao nível da acção, se o supervisor/professor 
cooperante empregar estratégias adequadas à realidade e se desenvolver actividades 
que lhe permitam reorganizar ou criar situações mais compatíveis com os seus 
anseios de desenvolvimento. 
Nesta linha de pensamento, o acto da acção educativa do supervisor/professor 
cooperante deve conjugar a sensibilidade com a eficiência pedagógica, isto é, o 
sucesso da Prática Pedagógica passa pela conjugação dos aspectos cognitivos com a 
aprendizagem dos afectos, ou seja, com a aprendizagem emocional, do supervisando. 
O comportamento do professor cooperante é fundamental, na medida em que este 
deve transmitir confiança, optimismo e boa conduta, podendo desta forma servir de 
modelo a seguir. O encorajamento é uma acção que deve estar presente sempre que 
se verifica uma atitude positiva, se age de forma autónoma ou com pouca ajuda. À 
medida que o supervisando se desenvolve, o supervisor deve desenvolver acções que 
lhe permitam reconhecer, expressar e identificar os seus sentimentos e os dos outros, 
bem como a sua personalidade, levando-o a criar sentimentos de empatia. Gradual-
mente, os supervisores devem falar com os supervisandos de forma a prepará–los 
para enfrentar situações adversas, utilizando uma linguagem positiva e que incida nas 
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expressões claras e directamente relacionadas com as fontes de resiliência. Devem-se 
evocar situações adversas, imaginárias ou não, que permitam ao sujeito desenvolver 
características resilientes que o tornem capaz de, perante uma situação adversa con-
creta, a superar de forma positiva. Em suma, o professor cooperante e mesmo o 
supervisor deverão preparar o supervisando “para a nova realidade social que é a 
nossa, deverão possibilitar o desenvolvimento de mecanismos físicos, biológicos, 
psíquicos, sociais, éticos, religiosos que o tornem mais resiliente, menos vulnerável e 
lhe permitam ser um agente, um actor ou, o melhor dizendo, o autor eficaz na trans-
formação e optimização da sociedade em que vive” (Tavares, 2001: 48). 
 Para tal, podem contar com as fontes e os mecanismos de resiliência, 
construindo processos e métodos de trabalho com base nos elementos constantes da 
Figura 4. Nesta, figura elaborada em forma de casa, cada andar refere-se a um campo 
em que é possível efectuar uma intervenção de forma a tornar possível a construção e 
a manutenção da resiliência no indivíduo. Todavia, a “casa” apresentada na referida 
figura deve servir apenas como um instrumento de trabalho, uma vez que apenas são 
apresentadas as áreas de intervenção e não as estratégias a utilizar, porque cada ser é 
único e vive de acordo com o seu contexto, a sua cultura e a sua realidade pessoal e 
social.  









Figura 4 – "Casa" de construção da resiliência. 
2º Piso – Capacidade de descobrir um sentido, uma coerência 
na vida. 
Sótão – Outras experiências 
por descobrir 
1º Piso – Auto-estima        Atitudes      Humor      Competência  
Rés-do-chão – Redes de contacto informais: primeiro a famí-
lia, depois os amigos, os vizinhos, … 
Alicerces – Aceitação fundamental da pessoa e não do comportamento 
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Ainda utilizando a Figura 1 como forma de reflexão, podemos afirmar que “a 
resiliência é um processo que vai sendo construído e integrado pelo sujeito no seu 
percurso de vida” (Sousa, 2006: 41), enquadrando-se numa perspectiva de 
desenvolvimento ao longo da vida, fundamentando-se num continuum de 
ajustamentos de acordo com as dificuldades com que se vai deparando no dia a dia, 
recorrendo às suas capacidades e estratégias para as enfrentar e ultrapassar com 
sucesso, retirado delas lições de vida positivas. 
 
4.5 - Resiliência na preparação de professores 
No quotidiano escolar, a complexidade da sala de aula, caracterizada por uma 
multidimensionalidade, simultaneidade de acontecimentos, imprevisibilidade e 
unicidade de respostas às inúmeras situações práticas, constituem um sério desafio 
aos professores.  
Para saberem lidar com essa ambiência problemática e tentarem, da melhor 
forma possível, arranjar soluções para as situações de tensão nela produzidas, bem 
como controlar possíveis sinais de angústia ou frustração nelas geradas, os 
professores necessitam desenvolver ou activar em si mesmos certas estruturas 
psicológicas, que têm sido denominadas como formas de resiliência: resiliência em 
relação às outras pessoas e em relação às respectivas organizações nas quais convive 
e trabalha. O desenvolvimento dessas estruturas implica ter também bem 
desenvolvidas as suas competências, estratégias de coping e protecção, para assim 
enfrentarem as situações de stress. 
De acordo com Jesus (1993, 1997: 27), “ um dos principais objectivos da 
formação inicial de professores deve ser o de contribuir para o desenvolvimento das 
qualidades pessoais que podem ser aproveitadas para o desempenho personalizado na 
prática profissional em perspectiva”, deve-se levar o aluno a desenvolver as suas 
capacidades e não a imitar os professores com quem desenvolve o seu estágio 
pedagógico, com os quais, muitas vezes, não se identificam. 
De acordo com Tavares (1997), as competências ao estarem desenvolvidas per-
mitem a uma pessoa ou grupo, neste caso professores, prevenir, dominar ou enfrentar 
as adversidades de modo desafiador, reunindo certas condições necessárias à sua 
superação. Um professor em formação deverá ter noção que “a preparação para um 
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futuro profissional envolve uma reformulação da identidade e a confluência de pes-
soalidade (…) numa profissionalidade, que é estreitamente dependente da capacida-
de de entender o outro e de saber interagir com ele” (Ralha Simões, Muge e Matos, 
2006). Para tal, ele tem de encontrar dentro de si a capacidade para responder com 
flexibilidade assumindo uma postura de empenhamento autoformativo e autonomi-
zante. 
Todavia, o ensino e a aprendizagem das novas tarefas a desenvolver não 
dependem apenas da pessoa em formação, cabendo, também, às instituições 
incumbidas da formação inicial de professores converter o conhecimento académico 
em algo significativo e produtivo para os futuros professores, conhecimento esse que 
os ajude a lidar com a incerteza, com a ambiguidade e com a imprevisibilidade das 
diferentes situações educativas, com maior probabilidade de sucesso e, até mesmo, 
maior capacidade de resiliência. Os supervisores / professores cooperantes deverão 
auxiliar os supervisandos no desenvolvimento da capacidade de entender o meio que 
os rodeia, bem como, com as pessoas com quem convivem, de forma a que estes se 
tornem capazes de interagir sem restrições. 
Assim sendo, a “resiliência é particularmente relevante para compreender o 
modo como os futuros profissionais de ajuda conseguem gerir as circunstâncias que 
os vão pondo à prova, desde o início da formação e, muito em particular, durante os 
períodos de contacto com os contextos concretos de acção (estágios) identificando 
questões que podem constituir factores de vulnerabilidade e/ou de risco para o seu 
percurso” (Ralha Simões, Muge e Matos, 2006). É através desta identificação que o 
supervisando vai efectuando a sua própria construção de uma identidade profissional 
integrada, através da sinalização e posterior utilização dos factores protectores que 
fazem a diferença entre deixar-se abater face à adversidade ou, então, superar a 
adversidade e ser capaz de aprender com ela desenvolvendo capacidades de 
resistência. Estas capacidades irão, de futuro, permitir que a pessoa em formação se 
torne melhor e mais competente, não só como pessoa mas também como 
profissional, pois é pela experiência que se adquirem as estruturas psicológicas de 
resiliência.  Deste modo, entre os saberes necessários à prática docente, na formação inicial, 
deverá incluir-se o fortalecimento da sua capacidade de resiliência, esta não deverá 
nunca ser desconhecida para os intervenientes no processo formativo nem estar 
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ausente, pois será esta capacidade que permite ao supervisando ultrapassar as situa-
ções de stress com que se vai deparando no seu dia a dia.  
Segundo Ralha Simões (1995: 158), a “escolha de competências que é preciso o 
professor adquirir durante a formação assenta nos resultados da pesquisa sobre 
eficácia” esses conhecimentos, de acordo com a autora, dependem das estratégias 
usadas habitualmente pelos professores que obtêm elevado nível de sucesso com os 
seus alunos, contudo não podemos nunca esquecer de analisar os requisitos do 
próprio professor. Em síntese, e como refere também Estrela (1991), parte-se da 
conceptualização daquilo que é a prática docente eficaz, em termos de resultados dos 
alunos, sem menosprezar a literatura científica sobre os diversos modelos e métodos 
de ensino que se supõe que sejam facilitadores da mesma, e procura-se determinar as 
estratégias que possibilitem operacionalizar essa conceptualização, no âmbito da 
formação de professores. 
Todo este processo deve ser pensado pela instituição formadora, ao elaborar o 
currículo, mas também, e principalmente, ao escolher o supervisor e o professor 
cooperante que irão acompanhar os supervisandos, pois da prática destes irá 
depender a formação e eficácia do futuro professor. 
A escolha deve recair em professores com longa experiência e que já tenham 
dado provas que as estratégias que utilizam se traduzem em resultados eficazes na 
aprendizagem dos alunos. Só assim será dada a oportunidade aos supervisandos de 
realizarem uma boa aprendizagem e de terem experiências positivas e enriquecedo-
ras, pois os professores que reconhecem e experimentam pontos de vista alternativos 
às adversidades do dia-a-dia e procuram as causas dos conflitos, certamente encon-
trarão meios mais eficazes e eficientes para atingir os seus objectivos e desenvolver-
se pessoal e profissionalmente. A procura incessante de novas formas de actuação 
condu-los à evolução não só no presente em que se encontram, como também num 
futuro profissional. Até porque, de acordo com Ralha Simões, Muge e Matos (2006) 
a própria dinâmica evolutiva das profissões obriga a uma preparação não só para a 
“actualidade presente”, mas também para a “actualidade futura”, ou seja, quem se 
habitua a procurar a evolução no presente, está, automaticamente a aprender a fazê-lo 
no futuro, é uma forma de acarretar elementos de construção do Self Profissional, 
activamente disponíveis para a mudança, seja esta na vertente da inovação que vem 
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de fora da profissão, como aquela que é construída no seu interior e para a qual os 
profissionais são, por maioria de razões, chamados a participar na linha da frente. 
Assim sendo, o papel do supervisor / professor cooperante deve incidir na tarefa 
de activar os processos do desenvolvimento psicológico do individuo (Tavares, 1997; 
Tavares e Pereira, 1999), exigindo-se especial atenção frente às crises surgidas e aos 
acontecimentos de vida, emergentes do processo de transição (Pereira, 2001) de 
aluno para professor. Só o desenvolvimento destas capacidades e aptidões 
individuais, destes mecanismos é que permite o desenvolvimento da capacidade de 
resiliência, com que todos nascemos mas que “se constrói ao longo da vida uma vez 
que é adquirida pela educação e pela experiência das dificuldades ultrapassadas 
(Pereira, 2001). Os indivíduos considerados resilientes não só evitam os efeitos negativos 
resultantes da adversidade como desenvolvem competências sociais, académicas e 
profissionais, uma vez que, a resiliência é uma área de conhecimento que possibilita 
a implementação e a consolidação de capacidades intrínsecas ao sujeito que poderão 
contribuir para a superação de dificuldades inerentes ao acto educativo, pontuado 
pelo irrepetível e imprevisível. Ao tornarem-se mais resilientes os professores, 
intrinsecamente, apresentam-se mais flexíveis, demonstram ser capazes de modificar 
em parte o seu ambiente e crêem que novas situações ou as mudanças, se apresentam 
como novas oportunidades para melhorarem e se adaptarem.  
Todavia, tal como refere Sousa (2006: 42) “para que seja possível fundamentar 
estratégias educacionais de implementação da resiliência, importa, compreender 
quais os factores e, sobretudo, quais os processos e os mecanismos que estão por 
detrás desta invulnerabilidade aparente revelada, pois só a partir desse conhecimento 
se poderá saber o que é necessário fazer para promover (…) a resiliência”. 
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CAPÍTULO II – METODOLOGIA  
 
1 – Fundamentação das opções metodológicas 
O presente estudo foi levado a cabo ao longo do ano lectivo de 2005 / 2006, 
envolvendo estudantes da formação inicial do 4º ano do Curso de Licenciatura em 
Ensino Básico – 1º Ciclo, bem como os professores cooperantes que acompanharam 
a sua Prática Pedagógica, no decorrer do último semestre deste ano lectivo. Incidiu 
sobre a importância da resiliência no contexto de supervisão em que ocorreu a Práti-
ca Pedagógica desses alunos, procurando identificar eventuais repercussões destas 
experiências na promoção do seu desenvolvimento pessoa e profissional, bem como 
da sua resiliência. 
Sendo uma investigação realizada na área da educação “deve assumir a 
possibilidade de contribuir para diluir alguns dogmas epistemológicos que se vêm 
instalando dentro dos seus domínios, em particular na artificial e perigosa oposição 
que se coloca entre modelos quantitativos e qualitativos” (Simões et al, 1994: 90). 
Por tal, para o desenvolvimento deste estudo optou-se por utilizar os dois modelos de 
investigação, o qualitativo, através do uso do questionário por entrevistas, e o 
quantitativo, através do uso de provas e escalas de vários níveis, adaptadas. 
 
2 – Desenho metodológico do estudo  
A opção pelo desenho metodológico apresentado, Figura 5, foi efectuada 
considerando que uma metodologia investigativa de carácter múltiplo, na qual 
estratégias qualitativas e quantitativas não se excluem, permite obter um maior rigor 
através de uma triangulação dos dados obtidos. Esta triangulação faz-se a partir de 
uma análise mista dos mesmos, uma vez que, a abordagem quantitativa se 
fundamenta, segundo Bardin (1995: 114-115), na “frequência de aparição de certos 
elementos da mensagem” e a abordagem “não quantitativa, recorre a indicadores não 
frequenciais susceptíveis de permitir interferências”, ou seja, a análise quantitativa 
apresenta determinadas características particulares, sendo válida, principalmente, “na 
elaboração das deduções específicas sobre um acontecimento ou uma variável de 
inferência precisa e não em inferências gerais”. 
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Desenvolvimento profissional de professores do 1º Ciclo: 
Modelo ecológico - Urie Bronfenbrenner 
Modelo de desenvolvimento humano e do ego – Jane Loevinger 
Modelo de desenvolvimento de competências educativas e profissionais –  
Zimpher e Howey 
Relações interpessoais no processo de supervisão  
(…) 
Amostra composta por 27 
sujeitos: 
7 Professoras Cooperantes 
20 supervisandos 
Prova de avaliação do ego - PIPA 
Escala de avaliação da competência 
educativa - EACE 
Prova de completação de frases relativa à 
resiliência - EU 
Prova de avaliação dos níveis de resiliência  
1,2,3 
Entrevista  
semi - estruturada 
 
Desenvolvimento psicológico e representações dos professores cooperantes e dos 
supervisandos acerca da situação de supervisão do 4º ano, da Licenciatura em Ensino 
Básico – 1º Ciclo. 
Relação entre o nível de resiliência e o desenvolvimento psicológico apresentado 
pelos sujeitos do estudo. 
 
Relatório 2 







Cruzamento dos dados das entrevistas com os das provas e escala 






























Figura 5 – Desenho metodológico do estudo (adaptado de Yin, 1984). 
 
3 - Metodologia do estudo de caso – forma multi-caso 
A tipologia de investigação que se utilizou insere-se numa abordagem 
metodológica qualitativa, uma vez que, privilegiou a descrição, a indução, a teoria 
fundamentada e o estudo das percepções pessoais. Foi utilizada uma metodologia de 
estudo de caso, na sua forma multi – caso, a fim de procurar apreender as questões 
estudadas, na sua multidimensionalidade e complexidade.  
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Este método investigativo utiliza-se em estudos longitudinais, nos quais os inves-
tigadores estão preocupados com os aspectos evolutivos de determinadas realidades. 
Assim, este estudo apresenta-se com um carácter exploratório, constituindo-se como 
uma investigação qualitativa.  
De acordo com Mucchielli (1968), o estudo de caso tem como objectivo, o estudo 
de situações dialécticas ou organizativas que podem ser objecto de análise e reflexão 
e que conduzem à descoberta de relações significativas entre diversos factos, 
permitindo ao investigador fazer uma interpretação contextualizada da situação em 
estudo. P r outro lado, Shulman (1989), defende que o estudo de caso ajuda o 
investigador a interpretar a realidade estudada, garantindo-lhe a oportunidade de 
fazer uma reflexão sobre as experiências dos outros e constituindo uma poderosa 
ferramenta de investigação. 
A utilização deste tipo de estudo permitiu uma interpretação contextualizada da 
situação de Prática Pedagógica em que se encontram os alunos do 4º ano do curso em 
questão, tornando-se, de facto, uma das estratégias que permitiram explorar a 
subjectividade dos fenómenos educativos, com vista a “estabelecer generalizações 
acerca da mais ampla população à qual pertence a unidade em estudo” (Cohen e 
Manion, 1990:164).  
Através deste, foi possível percepcionar os processos mais que os resultados, bem 
como o modo como os participantes no estudo interpretam as suas experiências e 
como lhes dão significado, tal como afirma Hébert et al (1990). 
Podemos assim considerar que se trata de um trabalho empírico que se baseia 
essencialmente no trabalho de campo e que ao estudar uma entidade, neste caso 
professores e alunos na sua Prática Pedagógica, tenta tirar partido de instrumentos 
como as provas, escalas e a entrevista. 
 
4 – Delineamento do estudo 
Na tentativa de perceber as relações existentes entre as duas variáveis que 
dominam esta investigação – supervisão e resiliência – e, tendo em conta as questões 
de pesquisa, foi determinado o seguinte procedimento:  
a) Pedido de autorização, nas Escolas do 1º Ciclo envolvidas, com explicação 
sobre a natureza do estudo, bem como da estrita confidencialidade das respostas; 
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b) Pedido de autorização e participação, às professoras cooperantes, com explica-
ção sobre a natureza do estudo, bem como da estrita confidencialidade das respostas; 
c) Pedido de autorização e participação, ao grupo de supervisandos que exerce a 
sua Prática Pedagógica em escolas do concelho de Faro, com explicação sobre a 
natureza do estudo, bem como da estrita confidencialidade das respostas; 
d) Aplicação das provas de avaliação, completamento e escolha aos professores 
cooperantes, seguidas das entrevistas; 
e) Aplicação das provas de avaliação, completação e escolha aos supervisandos; 
f) Selecção de 6 supervisandos, 3 mais resilientes e 3 menos resilientes e 
aplicação da entrevista; 
g) Verificação da existência de relações entre os dois grupos de inquiridos; 
h) Análise da influência do professor cooperante/clima de supervisão no nível de 
resiliência dos supervisandos e no seu desenvolvimento pessoal e profissional. 
 
4.1 – Objectivos gerais 
Constituíram-se como objectivos gerais deste estudo os seguintes: 
 Identificar até que ponto a resiliência é um aspecto a considerar na relação 
formativa que se estabelece entre os professores cooperantes que acompanham a 
Prática Pedagógica e os supervisandos / futuros professores do 1º Ciclo; 
 Tentar saber se o clima de supervisão estabelecido entre professor cooperante 
e supervisando se relaciona ou não com o desenvolvimento da resiliência; 
 Perceber se as relações estabelecidas em contexto de supervisão da Prática 
Pedagógica, entre professor cooperante e supervisando, influenciam ou não o 
desenvolvimento da resiliência. 
 
4.2 – Objectivos específicos 
Para uma melhor abordagem do problema delineado, este estudo evidenciou 
alguns objectivos que foram norteadores do delineamento da pesquisa. Tentou-se 
assim: 
 Caracterizar as particularidades pessoais e interpessoais do ponto de vista do 
professor cooperante e do supervisando, em contexto de Prática Pedagógica; 
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 Perceber quais os aspectos das dimensões pessoal e interpessoal, manifestas 
em contexto de supervisão, que podem ser relacionados com a resiliência; 
 Evidenciar estratégias que, no contexto de supervisão, se propõem contribuir 
para o desenvolvimento da resiliência; 
 Saber se entre professor cooperante / supervisando se cria ou não um clima 
propício ao desenvolvimento da resiliência; 
 Compreender até que ponto o facto de os professores cooperantes serem mais 
ou menos resilientes contribui ou não para o desenvolvimento da resiliência por 
parte dos supervisandos. 
 
4.3 – Questões de pesquisa 
 Para investigar a problemática em estudo formularam-se as seguintes 
questões de pesquisa: 
 Será que o nível de resiliência dos professores cooperantes mais resilientes 
tende a relacionar-se com um determinado clima de supervisão que este professor 
acaba por implementar?  
 Será que esse clima está de algum modo ligado com o nível de resiliência dos 
supervisandos, em situação de Prática Pedagógica? 
 Será que professores cooperantes mais resilientes tendem a implementar 
estratégias de resiliência nos seus supervisandos, em situação de Prática 
Pedagógica? 
 
4.4 – Caracterização do campo de estudo 
O trabalho de campo deste estudo desenvolveu-se no concelho de Faro, 
restringindo-se a duas escolas do 1º Ciclo do Ensino Básico, da rede pública do 
Ministério da Educação.  
Em cada escola existiam grupos diferentes a exercer a sua Prática Pedagógica, 
sendo que numa estavam 4 grupos com 4 professoras cooperantes, ou seja, 4 turmas 
a receber estágio, num total de 12 supervisandos, e na outra escola 3 grupos, com 3 
professoras cooperantes e 3 turmas, com um total de 8 supervisandos. 
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4.4.1 – Caracterização da situação de supervisão – estágio pedagógico 
Para melhor percebermos o enquadramento deste estudo parece-nos importante 
fazer uma breve descrição da situação de supervisão em que se encontram os sujeitos 
deste estudo, professoras cooperantes e supervisandos, situação essa que se denomi-
na estágio pedagógico, na medida em que é uma fase de aprendizagem por que estão 
a passar os alunos do curso em questão. 
O estágio pedagógico dos supervisandos, do Curso do Ensino Básico-1º Ciclo, 
decorre em várias fases. Começam por efectuar um período de observação de aulas, 
em diversas escolas do concelho, ou que se disponibilizam para o efeito, ao longo do 
2º e 3º anos do curso, passando, no 4º ano, a uma fase de leccionação com 
supervisão, por parte de um supervisor da instituição formadora, e orientação, por 
parte de um professor cooperante, pertencente à Escola do 1º Ciclo e titular da turma 
onde estes irão desenvolver a função de professores. Para a concretização deste 
estágio são formados grupos de trabalho, quase sempre com três alunos, uma vez que 
não existem escolas suficientes para receber todos os alunos individualmente, nem 
mesmo professores disponíveis para tal. O facto de trabalharem em grupo faz com 
que os alunos se sintam mais apoiados e motivados para o trabalho, ou seja, facilita, 
quase sempre, o desempenho de cada um em contexto sala de aula. Este estudo 
insere-se nesta última fase do estágio, ou seja, o último semestre de estágio do 4º ano 
do curso. Após esta fase do curso supõe-se que os alunos se encontrem já preparados para 
exercerem a profissão, pois é a fase de conclusão do curso. 
 
4.4.2 – Caracterização dos sujeitos do estudo 
Para a realização deste estudo foi escolhido um grupo de supervisandos que se 
encontrava a frequentar o 4.º ano do curso de Licenciatura em Ensino Básico – 1º 
Ciclo, na Universidade do Algarve – Escola Superior de Educação, cuja Prática 
Pedagógica se realizou em duas escolas do 1º Ciclo do Ensino Básico do concelho de 
Faro.  
O grupo de supervisandos escolhido durante o ano lectivo de 2005 / 2006 exerceu 
a sua prática pedagógica ao longo de todo o ano, contudo com participações diferen-
tes. Ao longo do 1º semestre a Prática Pedagógica decorria em 4 dias da semana, de 
Segunda-feira a Quinta-feira. No segundo semestre a Prática Pedagógica ocorria 
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apenas em dois dias da semana, Segunda-feira e Terça-feira, ocorrendo a recolha de 
dados na última parte deste estágio pedagógico. 
A fim de proteger a identidade dos sujeitos optou-se por lhes atribuir uma codifi-
cação diferenciada, assumindo que os supervisandos seriam representados pela letra 
A seguida de um número sequencial de 1 a 20 (A 1, A 2, …) e os professores coope-
rantes seriam, por sua vez, representados pela letra C, seguida de uma numeração 
idêntica (C 1, C 2, …). Aparecem ainda identificados como S 0, S 1 e S 2 os super-
visores que acompanharam ambos os grupos de sujeitos, sendo que o S 0 foi o super-
visor que acompanhou ao longo do primeiro semestre e S 1 e S 2 os que acompanha-
ram no segundo semestre. A amostra é constituída por professores cooperantes e 
supervisandos. 
O grupo de professores cooperantes é constituído por sete elementos, todos eles 
do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 29 e 51 anos, como podemos 
constatar no Quadro XII e no Gráfico 1. A média de idades é de 36,5, sendo que, 
quatro das inquiridas se encontram entre os 30 e os 40 anos. A cooperante C 5 é a 
mais velha, com 51 anos, e a C 3 é a mais nova de todas, com apenas 29 anos.  
A cooperante C 2 não respondeu às questões que lhe foram colocadas sobre 
idade, curso e especialidade. 
 
Quadro XII – Dados pessoais das professoras cooperantes. 
Prof 
Cooperante 
Idade Sexo Formação Inicial Especialidade  
C 1 32 F Prof. Ensino Básico e 
Secundário 
Variante Português/Inglês 
C 2 NR F Não respondeu Não respondeu 
C 3 29 F Prof. Ensino Básico Variante Português/Inglês 
C 4 33 F Prof. 1º Ciclo Não respondeu 
C 5 51 F Magistério Primário 2º Ciclo Português/História 
C 6 38 F Magistério Primário Inglês 
C 7 36 F Prof. Ensino Básico Variante Português/Francês 
Média 36,5    
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Professoras cooperantes
Gráfico 1 - Idade das professores cooperantes
 
Gráfico 1 – Idade das professoras cooperantes. 
 
No que refere à formação das professoras inquiridas, analisando o Quadro XII e o 
Gráfico 2, podemos ver que duas professoras tiraram o curso do Magistério Primário, 
a C 5, mais tarde, tirou ainda a especialidade em 2º Ciclo, Português / História, e a C 
6 a especialidade em Inglês. As cooperantes C 1, C 3 e C 7 tiraram uma Licenciatura 
em Ensino Básico, com a especialidade em Português / Inglês e a C 7 em Português / 
Francês, a Licenciatura da C 1 para além do Ensino Básico acrescenta o Ensino 
Secundário. Apenas a Cooperante C 4 afirma ser Professora do Ensino Básico – 1º 
Ciclo.  





Magistério Primário  Ensino Básico -1º Ciclo
Ensino Básico - 2º Ciclo Ensino Básico e Secundário
 
Gráfico 2 – Área de formação das professoras cooperantes. 
 
Concluindo, podemos dizer que apenas a cooperante C 4 está formada na área em 
que se encontra a exercer. As restantes, apesar de terem um curso via ensino, não são 
professoras do 1º Ciclo mas sim do 2º Ciclo, com especialidades na área do 
Português, de uma língua estrangeira e uma delas em História.  
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No que refere ao tempo de serviço, analisando o Gráfico 3, podemos referir que a 
cooperante C 3 tem tempo de serviço inferior a 10 anos, a C 1 e a C 7 o tempo é 
igual a 10 anos, a cooperante C 4 tem apenas mais um ano, as cooperantes C 2 e C 6 
estão em patamares muito próximos, a primeira com 18 anos de serviço e a segunda 
com menos um ano. A cooperante C 5 está num patamar muito superior a todas as 
outras, uma vez que se encontra com 31 anos de serviço. 





















Gráfico 3 - Anos de serviço das cooperantes
C 3 C 1 e C 7 C 4 C 6 C 2 C 5
 
Gráfico 3 – Anos de serviço das professoras cooperantes. 
 
Apesar dos anos de serviço das inquiridas ser, em quase todos os casos, igual ou 
superior a 10 anos estas ainda se encontram numa situação instável, uma vez que a 
maioria das inquiridas, 86%, estão no Quadro de Zona Pedagógica, podendo circular 
de escola para escola, em diferentes anos lectivos. Apenas a professora cooperante C 
5 se encontra no Quadro de Escola, tal como podemos ver no Gráfico 6. 




Quadro Zona Pedagógica Quadro Escola
 
Gráfico 4 – Situação profissional das professoras cooperantes. 
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Do grupo dos supervisandos inquiridos três são do sexo masculino e os restantes 
dezassete do sexo masculino (Quadro XIII e Gráfico 1).  
 
Quadro XIII – Dados pessoais dos supervisandos. 






Gráfico 5 – Sexo dos supervisandos. 
 
 
No que respeita à idade, no Gráfico 6, os supervisandos estão sombreados por 
classes de idade. Estes classificam-se entre os 21 e os 46 anos, sendo a moda de 23 
anos, sombreados a verde claro, e a média 24,5. A supervisanda A 17 é a mais velha, 
com 46 anos, idade muito superior aos restantes, o supervisando mais velho que se 
segue tem 29 anos. As duas supervisandas mais novas têm 21 anos, sendo elas a A 
11 e a A 18, a laranja no Gráfico 2. 
             

























































Gráfico 6 - Idade dos supervisandos
 
Gráfico 6 – Idade dos supervisandos. 
 
 
Sujeitos Idades Sujeitos Sexo 
A 11 e A 18 21 
A 3, A 6, A 10 
e A 19 22 
A 1, A 6 A 
20 
Masculino 
A 2, A 4, A 5, 
A 7, A 9, A 
12, A 14, A 15 
e A 16 
23 
 
A 8 24 
A 1  26 
A 13 28 
A 20 29 
A 17 46 
A 2, A 3, A 
4, A 5, A 7, 
A 8, A 9, A 
10, A 11, A 
12, A 13, A 
14, A 15, A 
16, A 17, A 
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5 – Instrumentos de recolha de dados 
Para concretizar uma investigação o investigador deverá, tal como afirma Hébert 
(1990), estabelecer uma articulação entre “o mundo empírico” e o “mundo teórico”, 
ou seja, deve seleccionar um mundo de pesquisa, uma ou mais técnicas de recolha de 
dados e um ou vários instrumentos de recolha de dados. 
Assim sendo, esta investigação socorre-se de vários instrumentos para efectuar a 
recolha de dados. Os instrumentos escolhidos foram os que nos pareceram os mais 
adequados aos objectivos da investigação. Foram apresentados aos sujeitos da 
investigação em diferentes momentos, de acordo com o grupo em questão. 
Em primeiro lugar, foram apresentadas as provas de avaliação do nível de 
resiliência e a escala de avaliação da competência educativa ao grupo de 
supervisandos, seguindo-se a apresentação do mesmo tipo de instrumentos às 
professoras cooperantes. Após a realização destes foram efectuadas as entrevistas, 
primeiro às professoras cooperantes e de seguida apenas ao grupo de seis 
supervisandos, sendo três deles os que se apresentaram nas provas efectuadas como 
os mais resilientes e três os menos resilientes. 
 
5.1 – Entrevista semi-estruturada 
Dentro do quadro das metodologias qualitativas e inserindo-se o estudo numa 
estratégia investigativa que visa o estudo de caso, na sua forma multi-caso, a 
entrevista é “a técnica dominante para a recolha de dados” (Bogdan e Biklen, 1994: 
134), ou então, considerando a opinião de Cohen e Manion (1990: 377), “a 
ferramenta especifica da investigação”. 
Esta estratégia investigativa é, segundo Bogdan e Biklen (1994: 134), “utilizada 
para recolher dados descritivos na linguagem do próprio sujeito, permitindo ao 
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos 
interpretam aspectos do mundo”. 
Optou-se, assim, pela entrevista semi-estruturada por considerarmos a forma 
mais adequada de recolher dados com vista à consecução dos objectivos pretendidos, 
isto é, conhecer as representações dos professores cooperantes e dos supervisandos 
acerca da interferência da situação de supervisão no nível de resiliência de ambos os 
grupos, presente e futuro, uma vez que, tal como refere Tuckman (2000), a entrevista 
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é uma técnica adequada para a obtenção de dados desejados com o mínimo de distor-
ção possível. 
Apesar de existirem três tipo de entrevistas, as não directivas ou não estruturadas, 
as semi-directivas e directivas ou estruturadas, com características muito próprias, 
optou-se pela semi-directiva que implicou a elaboração de um esquema de entrevista 
– guião – pelo facto de, apesar de ser directiva a ordem os temas poderem ser 
abordados livremente e só se o entrevistado não abordar espontaneamente um ou 
vários dos temas do esquema é que o entrevistador deve propor-lhos. Este género de 
entrevista, segundo Giglione e Matalon (1993), é adequada para aprofundar um 
determinado domínio ou então verificar a evolução de um já conhecido.  
Tendo em conta os objectivos das entrevistas, no contexto investigativo, foram 
então elaborados dois guiões, com a sua estrutura concebida a partir do modelo de 
Estrela (1984), um para realizar aos professores cooperantes e outro para realizar aos 
supervisandos, os quais se foram reformulando à medida que se realizava a pesquisa 
teórica sobre o tema em estudo.  
O guião destinado aos professores cooperantes (Anexo A) foi construído com 
seis blocos, denominados por A, B, C, D, E e F que apesar de diferentes se sucedem 
de forma gradual de aprofundamento da problemática, exigindo aos professores uma 
reflexão e uma exposição sobre as suas representações acerca da situação de 
supervisão da Prática Pedagógica. Os blocos foram estruturados da seguinte forma:  
Bloco A – Legitimação da entrevista e motivação do entrevistado 
Pretendeu-se, com este bloco, legitimar a entrevista e motivar os entrevistados, 
informando-os sobre a natureza e objectivos da investigação em curso e da 
importância e imprescindibilidade da sua colaboração para a realização do estudo, 
assegurando-lhes ao mesmo tempo, o carácter anónimo das suas informações e o 
sigilo sobre a sua origem.  
Bloco B – Conhecimento do professor cooperante 
Procurou-se, com este, recolher os dados pessoais e profissionais do entrevistado, 
identificando as suas habilitações académicas, o tempo de Serviço, a situação 
profissional e o seu tempo de serviço como professor cooperante. 
Bloco C – Conhecimento da situação de supervisão do professor cooperante 
e dos supervisandos 
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Este bloco visou recolher informação sobre a situação de supervisão em que se 
encontravam o professor cooperante e os supervisandos e ainda caracterizar a dimen-
são de competência do professor cooperante e a sua percepção relativamente a este 
aspecto no que refere aos supervisandos. 
Bloco D – Clima estabelecido e orientações relacionais 
Pretendeu-se, com este bloco, percepcionar o tipo de relação estabelecida entre 
professor cooperante/supervisando em contexto de Prática Pedagógica e identificar 
aspectos das dimensões pessoal e interpessoal manifestas em contexto de supervisão. 
Tentou-se também identificar os aspectos das dimensões pessoal e inter-pessoal, 
encontrados em contexto de supervisão, que são facilitadores da situação de 
supervisão e do desenvolvimento da resiliência.  
Bloco E – Percepção da resiliência e das orientações educativas dadas pelo 
professor cooperante 
Este bloco foi concebido para percepcionar quais os aspectos das dimensões 
pessoal e interpessoal, manifestas em contexto de supervisão, que podem estar 
relacionadas com a resiliência e ainda evidenciar estratégias que, no contexto de 
supervisão, se propõem contribuir para o desenvolvimento da resiliência. 
Bloco F – Recolha de elementos de carácter complementar 
A finalizar a entrevista, este bloco foi concebido com intenção de recolher 
informação adicional que o professor cooperante considerasse pertinente. 
O guião destinado aos supervisandos (Anexo A) foi construído com cinco blocos, 
denominados por A, B, C, D e E que são diferentes mas que, tal como no guião dos 
professores cooperantes, se sucedem de forma gradual de aprofundamento da 
problemática em estudo, exigindo aos supervisandos uma reflexão e uma exposição 
sobre as suas representações acerca da sua situação de supervisão da Prática 
Pedagógica. Os blocos foram estruturados da seguinte forma:  
Bloco A – Legitimação da entrevista e motivação do entrevistado 
Pretendeu-se, com este bloco, informar os entrevistados sobre a natureza da 
investigação e da importância da sua colaboração para a realização do estudo, 
assegurando-lhes ao mesmo tempo, o carácter anónimo das suas informações e o 
sigilo sobre a sua origem.  
Bloco B – Conhecimento da situação de supervisão do supervisando 
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Este bloco visou caracterizar a situação de supervisão em que se encontra o 
supervisando, caracterizando também a dimensão de competência do supervisando e 
a sua percepção relativamente a este aspecto no que refere ao supervisor / professor 
cooperante. 
Bloco C – Clima estabelecido e orientações relacionais 
Procurou-se, com este bloco, identificar o tipo de relação que se estabelece entre 
supervisando / supervisor / professor cooperante em contexto de Prática Pedagógica 
e identificar aspectos das dimensões pessoal e interpessoal manifestas em contexto 
de supervisão. Para além disso, tentou-se identificar aspectos das dimensões pessoal 
e interpessoal, encontrados em contexto de supervisão, que são facilitadores da 
situação de supervisão e que poderão contribuir para o desenvolvimento da 
resiliência. Blo o D – Percepção da resiliência e das orientações educativas dadas pelo 
supervisor 
Pretendeu-se, com este bloco, identificar os aspectos das dimensões pessoal e 
interpessoal, manifestas em contexto de supervisão, que podem estar relacionadas 
com a resiliência e evidenciar estratégias que, no contexto de supervisão, se propõem 
contribuir para o desenvolvimento da mesma. 
Bloco E – Recolha de elementos de carácter complementar 
Para finalizar a entrevista foi concebido este bloco com a intenção de recolher 
informação adicional que o supervisando considerasse pertinente. 
Procuramos respeitar o guião da entrevista por forma a salvaguardar os seus 
objectivos. As entrevistas foram realizadas pela entrevistadora, com autorização 
prévia dos sujeitos e gravadas em registo magnético, excepto da entrevistada C 2 que 
foram registados por escrito, de forma a facilitar a sua transcrição e para, 
posteriormente, os dados serem codificados para serem tratados (Hébert et al, 1990). 
Após esta codificação foi-nos possível comparar os dados entre os vários sujeitos, 
contudo por vezes fica-se sem saber a forma como o sujeito articula o tema em 
questão.  A realização de cada uma das entrevistas decorreu nas escolas em que os grupos 
se encontram, professores nas escolas do 1º Ciclo e supervisandos na Escola Superior 
de Educação, num encontro face a face entre a entrevistadora e o entrevistado. A 
entrevistadora teve ainda oportunidade de observar e colher “impressões” acerca dos 
comportamentos não verbais dos inquiridos, bem como dos seus comportamentos. 
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Estes foram registados (Anexo B), da forma o mais fiel possível, bem como as con-
dições em que as entrevistas se realizaram. 
Nesta técnica de recolha de dados o mais importante é que o entrevistador tenha 
em conta que os respondentes podem ter opiniões que entram em conflito com as 
suas, pelo que é fundamental que este tenha presente que “o seu papel, enquanto 
investigador, não consiste em modificar pontos de vista, mas antes em compreender 
os pontos de vista dos sujeitos e as razões que os levam a assumi-los” (Bogdan e 
Biklen, 1994: 138). 
Utilizou-se a técnica de análise de conteúdo uma vez que se considerou que esta 
seria o procedimento metodológico mais adequado para o tratamento das entrevistas, 
na medida em que, segundo Vala (2003: 104), “ a análise de conteúdo é uma técnica 
de tratamento de informação, não é um método. Como técnica pode integrar-se em 
qualquer dos grandes tipos de procedimentos lógicos de investigação e servir 
igualmente os diferentes níveis de investigação empírica”. Tratando-se de uma 
técnica de investigação que usualmente se utiliza nas Ciências Sociais, visa a 
descrição objectiva, sistemática e quantitativa do conteúdo da comunicação. Tem 
uma forte componente de descoberta dos conteúdos “escondidos” sobre a realidade 
imediata, pois parte-se de uma situação do senso comum e caminha-se para uma 
objectividade controlada, através de indicadores. 
Para melhor compreender o conteúdo da informação recolhida identificou-se a 
frequência com que ocorriam determinadas palavras, frases e ideias com alguma 
relevância e pertinência no âmbito deste estudo. Seguidamente elaboraram-se grelhas 
com as categorias, subcategorias e dimensões das opiniões obtidas. As categorias 
foram definidas a partir de palavras-chave com maior carga semântica através de 
indicadores que surgiram no discurso. As grelhas de categorização foram construídas 
com 6 categorias, tendo, cada uma delas, várias subcategorias e dimensões (Grelha 1 
e Grelha 2). Estas grelhas permitiram fazer a análise dos dados obtidos nas 
entrevistas realizadas, às professoras cooperantes e aos supervisandos. 
Na determinação das categorias, procurou-se obedecer a critérios de coerência, 
homogeneidade, exclusividade recíproca e exaustividade. 
Na análise de conteúdo procedeu-se da seguinte forma: 
 Elaboração de protocolos; 
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 Leitura de protocolos; 
 Elisão das questões colocadas e dos segmentos do discurso que se distancia-
vam dos objectivos (Anexo C); 
 Construção de grelhas de categorização (categorias, subcategorias e 
dimensões), foram duas, uma vez que eram dois grupos distintos de 
entrevistados, professores cooperantes (Grelha 1) e supervisandos (Grelha 2); 
 Pré-categorização do corpus da informação, com a divisão em unidades de 
sentido, separando a informação em unidades semânticas diferentes (Anexo 
D); 
 Categorização das unidades de sentido (Anexo E); 
 Elaboração das sínteses das entrevistas. 
De acordo com Bogdan e Biklen (1994: 205)  
“a análise de dados é o processo de busca e de organização sistemática de transcrição de 
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o 
objectivo de aumentar a sua própria compreensão desses mesmos materiais e de lhe permitir 
apresentar aos outros aquilo que encontrou. A análise envolve (…) descoberta dos aspectos 
importantes do que vai ser aprendido e a decisão sobre o que vai ser transmitido aos outros”.  
 
A elaboração das grelhas com as categorias, subcategorias e dimensões das 
opiniões obtidas, após analisadas, fizeram emergir várias conclusões sobre a situação 
de supervisão em que os sujeitos se encontravam, a sua opinião sobre a mesma e a 
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Grelha 1 – Grelha de categorização dos dados das entrevistas das professoras cooperantes. 
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DIMENSÕES 
1.1 – Tempo de serviço como 
professor cooperante 
 
1.2 – Motivação para ser professor 
cooperante 
 
1.3 – Clima de supervisão preconizado  
1.4.1 – Nível pessoal 1.4 – Papel desempenhado na 
supervisão  1.4.2 – Nível profissional 
1.5 – Dificuldades encontradas 






1 – Caracterização 
do professor 
cooperante 
1.6 – Atitudes tomadas face a 
situações difíceis 
 
2.1 - Ambiente criado pela escola   
2.2.1 - Ano de escolaridade 
2.2.2– Comportamento 
 
2.2 – Caracterização da Turma 
2.2.3 – Aproveitamento 
2.3 – Situações que facilitam o 
desempenho da Prática Pedagógica  
 
2 - Caracterização 
do ambiente em 
que se desenvolve a 
Prática Pedagógica 
2.4 - Situações que dificultam o 
desempenho da Prática Pedagógica   
 
3.1.1 - Número de supervisandos 
por grupo 
3.1.2 – Vantagem do número de 
supervisandos por grupo 
 
 
3.1 – Elementos do grupo 
3.1.3 – Diferenças entre os 
elementos do grupo 
3.2 – Motivação dos supervisandos  
3.3.1 – Planificação 3.3 – Nível de desempenho 
3.3.2 – Contexto sala de aula 
 
 
3 - Caracterização 
do grupo de 
formandos – 
heteroconceito 
3.5 – Conceito de “professor ideal”  
4.1.1 – A nível de atitudes 
4.1.2 – A nível de reacções 
4.1 – Estratégias usadas durante a 
formação  
4.1.3 – Formas de actuação 
4.2.1-Preparação da aula 4.2 – Reuniões com o professor 
cooperante 4.2.2 – Análise e reflexão sobre a aula 
4.3 – Reuniões com o professor supervisor 
 
4.4.1- Do Cooperante  





4 - Orientações 
para a 
profissionalização 4.4 – Orientações pedagógicas a nível 
de desenvolvimento de competências 
educativas 4.4.3-Sugestões dos formandos 
5.1.1 - Em contexto de Prática 
Pedagógica  
 
5.1 – Com o professor cooperante 
5.1.2 - Fora do contexto de 
Prática Pedagógica 
5.2.1 - Em contexto de Prática 
Pedagógica 
 
5.2 - Com o professor supervisor 









5.3 - Com os alunos  
6.1.1 – Factores protectores 6.1 - Efeitos da acção do professor 
cooperante nos supervisandos 6.1.2 – Factores de risco 
6.2.1 – Reacções positivas 
6.2.2 – Reacções negativas 
6 – Aspectos das 
dimensões pessoal e 
interpessoal  




6.2 – Reacções dos supervisandos face 
a situações difíceis de desempenho 
6.2.3 – Falta de reacção  
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Grelha 2 – Grelha de categorização dos dados das entrevistas dos supervisandos. 
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DIMENSÕES 
1.1.1 – Pelo cooperante 1 – Caracterização 
dos professores 
1.1 – Clima de supervisão preconizado 
1.1.2 – Pelo supervisor 
2.1 - Ambiente criado pela escola   
2.2.1 - Ano de escolaridade 
2.2.2– Comportamento 
 
2.2 – Caracterização da Turma 
2.2.3 – Aproveitamento 
2.3 – Situações que facilitam o 




2 - Caracterização 
do ambiente em 
que se desenvolve a 
Prática Pedagógica 
2.4 - Situações que dificultam o 
desempenho da Prática Pedagógica   
 
3.1 – Motivação dos supervisandos  
3.2.1 – Planificação 
3.2.2 – Contexto sala de aula 
3.2 – Nível de desempenho 
3.2.3 – Capacidade de reflexão 
 
 
3 - Caracterização 
do grupo de 
formandos – 
autoconceito 3.3 – Conceito de “professor ideal”  
4.1.1 – A nível de atitudes 
4.1.2 – A nível de reacções 
4.1 – Estratégias usadas durante a 
formação  
4.1.3 – Formas de actuação 
4.2.1-Preparação da aula 4.2 – Reuniões com o professor 
cooperante 4.2.2 – Análise e reflexão sobre a 
aula 
4.3 – Reuniões com o professor supervisor 
 
4.4.1- Do Cooperante  
4.4.2- Do Supervisor  
4.4.3- Diferenças sentidas entre 










4.4 – Orientações pedagógicas a nível 
de desenvolvimento de competências 
educativas 
4.4.4- Sugestões dos formandos 
5.1.1 - Em contexto de Prática 
Pedagógica  
 
5.1 – Com o professor cooperante 
5.1.2 - Fora do contexto de 
Prática Pedagógica 
5.2.1 - Em contexto de Prática 
Pedagógica 
 
5.2 - Com o professor supervisor 








5.3 - Com os alunos  
6.1.1 – Factores protectores 6.1 - Efeitos da acção do professor 
cooperante nos supervisandos 6.1.2 – Factores de risco 
6.2.1 – Factores protectores 6.2 - Efeitos da acção do professor 
supervisor nos supervisandos 6.2.2 – Factores de risco 
6.3.1 – Reacções positivas 
6.3.2 – Reacções negativas 
6 – Aspectos das 
dimensões pessoal 
e interpessoal  




6.3 – Reacções dos supervisandos face 
a situações difíceis de desempenho 
6.3.3 – Falta de reacção  
 
 
5.2 – Outros instrumentos apresentados aos sujeitos 
O presente estudo utilizou, para além do questionário por entrevista, três outros 
tipos de instrumentos, adaptados e/ou elaborados para o efeito, denominados provas 
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ou escala, tendo sido apresentadas, aos grupos estudados, versões idênticas, com 
pequenas adequações aos contextos respectivos.  
 
5.2.1 - Escala de avaliação da competência educativa  
O instrumento utilizado para fazer a avaliação da competência educativa dos 
supervisandos foi a Escala de Avaliação da Competência Educativa (EACE), 
elaborada por Ralha-Simões (1993), com base nas conceptualizações de Zimpher e 
Howey (1985). Esta escala foi utilizada para recolher uma auto-apreciação de 
competência dos supervisandos (Anexo F), a par com a respectiva hetero-apreciação 
fornecida a seu respeito pelos seus professores cooperantes (Anexo F).  
Este instrumento consistiu na apresentação de dezasseis frases – que constituem 
quatro grupos de quatro afirmações correspondentes, respectivamente, aos níveis de 
competência técnica, clínica, crítica e pessoal – que os sujeitos tinham de classificar, 
numa escala adaptada de Likert (1967), pontuada de 1 a 6, conforme a legenda desta-
cada no início do mesmo. 
Para além de preencher estes aspectos os sujeitos tinham ainda, no final do 
instrumento, de escolher 6 das afirmações que, no seu entender, melhor caracterizam 
um “professor ideal”. 
 
5.2.2 – Prova de avaliação dos níveis de resiliência  
O instrumento que foi construído para este estudo teve em conta os referenciais 
teóricos que revelam algumas das características das pessoas resilientes e os 
domínios em que a formação de personalidades resilientes parece assentar: auto-
estima, auto-eficácia, capacidade de decisão... enfim, o ser, o tornar-se, o ter, o 
estar..., procurando, assim, integrar alguns dos aspectos que estão envolvidos na 
construção da resiliência, para que, desta forma, possamos evidenciar na comparação 
entre os sujeitos os diferentes níveis de resiliência. 
A prova que foi aplicada consta de um conjunto de afirmações que se encontram 
organizadas em duas dimensões, a interpessoal e a pessoal. De acordo com Ralha 
Simões, Muge e Matos (2006), cada uma destas dimensões possui três componentes 
(Quadro XIV).  
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Quadro XIV – Dimensões e componentes da resiliência (adaptado de H. Ralha Simões, T. Muge 
e M. Matos, 2006). 
Dimensão pessoal 





Relação Auto - satisfação Compromisso 
 
Na prova que se apresentou aos sujeitos, professores cooperantes e supervisandos 
(Anexo G), era-lhes pedido que classificassem as frases expostas, de acordo com a 
legenda, marcando com uma cruz o número que consideravam corresponder à sua 
opinião, entre 1 e 3, em que o 1 correspondia ao Discordo, o 2 ao Não Sei e o 3 ao 
Concordo. 
Cada uma das frases apresentadas corresponde a um de dois pólos distintos 
(Quadro XV), o positivo e o negativo, e são representativas das dimensões 
referenciadas no Quadro XIV. 
O tratamento desta prova foi efectuado de acordo com os referenciais teóricos 
relativos ao assunto, seguindo a regra de proporcionalidade dos itens. Foi atribuído 
um valor a cada resposta dada, entre -1 e 1. Sempre que a resposta recaía no número 
2 a pontuação atribuída era de zero, quando a resposta era dada de acordo com a que 
se pretendia, era atribuído um valor positivo, quando a resposta era errada atribui-se 
um valor negativo. Posteriormente os valores foram somados por dimensão e logo 
depois na totalidade, chegando assim ao nível de resiliência dos inquiridos. Esta 
cotação serviu para distinguir os três supervisandos mais resilientes e os três que 
apresentavam menor valor de resiliência, aos quais posteriormente foi efectuado o 
inquérito por entrevista. 
No final foram, ainda, cruzados, os dados relativos a esta prova, dos 
supervisandos com os dos professores cooperantes, para verificarmos se o nível de 








Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                                                                          Capítulo II – Metodologia 
 
91 
Quadro XV – Correspondência entre as variáveis, os itens e as dimensões da resiliência. 
Frases apresentadas Dimensão  Componente   Pólo  
1 – Em geral desmotivo-me ou desisto quando me 
deparo com grandes dificuldades. 
Pessoal Desafio Negativo 
2 – Quando não tenho êxito sei que posso contar com 
os meus colegas para voltar a tentar. 
Interpessoal Relação Positivo 
3 – Não tenho uma pessoa ou um grupo de pessoas 
para recorrer quando preciso. 
Interpessoal Relação Negativo 
4 – Acho que para termos êxito a persistência é tão 
importante como as nossas capacidades. 
Pessoal Desafio Positivo 
5 – Quando penso que vou falhar, em geral, isso 
acontece. 
Pessoal Causalidade Negativo 
6 – Tenho dificuldades em envolver-me e 
responsabilizar-me pelas tarefas que me atribuem.  
Interpessoal Compromisso Negativo 
7 – Em geral sou uma pessoa que os outros podem 
contar. 
Interpessoal Compromisso Positivo 
8 – Quando não tenho a certeza sobre algo procuro 
que alguém, que saiba mais do que eu, decida o que 
fazer. 
Pessoal Decisão Negativo 
9 – Sinto-me bem comigo próprio e gosto de ser 




10 – Consigo quase sempre encontrar aspectos 
positivos nas experiências negativas porque passei. 
Pessoal  Causalidade Positivo 
11 – Gosto de ser eu a solucionar os meus 
problemas, pessoalmente, sem recorrer a ninguém. 
Pessoal  Decisão Positivo 
12 – Não estou seguro de conseguir resolver 
adequadamente os problemas profissionais com que 






5.2.3 – Prova de completamento de frases relativas à resiliência  
As tarefas de completamento são testes projectivos que servem para se pedir ao 
sujeito que complete sentenças, histórias, argumentos ou conversas, utilizando 
material verbal, podendo, no entanto, combinar estímulos verbais e figuras. De 
acordo com Anastasi (1973: 669) neste tipo de provas “as respostas das pessoas são 
sempre verbais, embora possam ser apresentadas oralmente ou por escrito”. Este tipo 
de provas podem ser aplicadas de forma individual ou colectiva e o seu tratamento 
pode ser feito através da análise de conteúdo ou então por avaliação formal. O sujeito 
pode completar as provas de forma variada, necessitando para tal preencher apenas a 
parte final das frases. 
A prova apresentada aos sujeitos foi construída considerando “a resiliência do 
jovem adulto, para além de uma capacidade, talvez como um núcleo de desenvolvi-
mento, como uma estrutura (compósita) complexa e dinâmica avaliada a três dimen-
sões (Desafio, Compromisso e Controlo) e expressa/reflectida eficazmente em três 
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campos (Eu Tenho, Eu Sou e Eu Posso)” (Albuquerque, 2005: 131). Estes três cam-
pos, as chamadas fontes de resiliência, foram as palavras inicias que se apresentaram 
aos sujeitos para completar, as quais deveriam ter três frases cada (Anexo H). Esta 
prova de completação tem um carácter muito pessoal, uma vez que se centra na auto-
percepção da personalidade do sujeito inquirido.  
A avaliação desta prova ocorreu através da análise qualitativa de conteúdo, tendo 
sido posteriormente efectuadas comparações entre os diferentes sujeitos do estudo. 
Esta avaliação teve por base a experiência de Grotberg, segundo a qual “o individuo 
passa da utilização de factores exteriores a si, no Eu Tenho, para as suas próprias 
competências e habilidades sociais e de resolução de problemas, Eu Posso, 
construindo e enriquecendo o Eu Sou, fortalecendo as suas sensibilidades, atitudes, 
crenças e outras forças interiores” (Albuquerque, 2005: 132). Assim sendo, quanto 
menos o sujeito utilizar os factores que lhe são exteriores, no campo Eu Tenho, 
maior será o seu nível de resiliência. O campo Eu Posso acentua-se e modifica-se em 
determinados aspectos de acordo com a clarificação e orientação social e interpessoal 
do indivíduo. 
Em suma, referenciando Grotberg (1995, cit in Albuquerque, 2005) podemos 
então referir que o aumento do nível de resiliência num indivíduo varia no sentido da 
passagem da utilização do campo Eu Tenho para o Eu Posso enriquecendo o Eu Sou. 
 
5.2.4 - Prova de avaliação do desenvolvimento do ego (SCT – PIPA) adaptação 
do “Sentence Completion Test” 
O “Sentence Completion Test – SCT” é uma prova que serve para avaliação do 
nível desenvolvimento do ego dos indivíduos. Na sua forma original, 9-62, é 
constituído por 36 frases, as quais devem ser complementadas pelos inquiridos. A 
elaboração deste instrumento presume que é possível evidenciar manifestações 
típicas dos processos de pensamento, passíveis de conduzir à classificação num 
estádio, ou nível de transição entre estádios, os quais foram destacados por 
Loevinger (1987) na sua base teórica.  
Para construir um instrumento de recolha de dados para o estudo em questão 
foram utilizados 10 itens, dos 36 que fazem parte desta prova (Anexo I), os itens do 
“SCT – PIPA – Pessoalidade e Interpessoalidade nas Profissões de Ajuda”. Este ins-
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trumento foi apresentado aos sujeitos com a finalidade de determinar o perfil de cada 
um, ou seja, o nível global de desenvolvimento do ego que cada um atingiu. Serviu 
para averiguar a forma como os sujeitos controlam os seus impulsos, o nível de 
desenvolvimento moral, o estilo de relacionamento interpessoal e a sua complexida-
de cognitiva.  
Aos sujeitos foi-lhes pedido que completassem frases, no pressuposto de que 
projectariam para o tema proposto modos de funcionamento internos que permitam 
defini-lo e que evidenciarão no modo de o fazer um certo nível de complexidade que 
será relacionando com um certo nível de desenvolvimento do ego. Estas frases 
foram, posteriormente, corrigidas de acordo com a forma descrita no manual com 
instruções relativas à administração e à correcção das respostas, que é usualmente 
feita em termos clínicos e psicométricos. Esta correcção permite, com base no padrão 
de completamentos de frases, na totalidade dos itens apresentados, a atribuição de 
um nível, a partir das reapreciações das classificações de cada item pelo método que 
tem em conta as frequências acumuladas dos vários estádios representados no 
conjunto de respostas dos indivíduos, de modo a identificar o nível do ego que 
melhor os caracteriza (Loevinger, 1979, Loevinger et al, 1983, cit in Simões, 1996). 
É um instrumento que visa identificar o nível a que é formulado cada um dos 
completamentos de frase, possibilitando, posteriormente, descriminar em qual das 
dimensões se encaixa. Estas dimensões, pessoal e interpessoal, organizam-se cada 
uma delas em quatro componentes diferenciadas. Às duas dimensões mencionadas 
foi acrescentada, de acordo com Ralha-Simões, Muge e Matos (2006), mais uma 
dimensão - atitude – a qual se organiza em duas componentes: educação e ajuda 
(Quadro XVI).  
Estas componentes, tal como o nome indica, relacionam-se, a atitude educativa 
com sujeitos ligados à profissão docente, e a atitude de ajuda com uma atitude mais 
genérica de apoio, que se relaciona mais com as profissões ligadas à saúde. A 
introdução destas duas componentes, segundo as autoras, permite verificar a 
existência de paridade ou predomínio entre as atitudes educativa e de ajuda no grupo 
estudado.   
 
 
Supervisão e Resiliência 











Quadro XVI – Dimensões e componentes do desenvolvimento do ego (adaptado de H. Ralha-
Simões, T. Muge e M. Matos, 2006). 
Dimensão Interpessoal 
Reacção à rejeição Relação com os 
outros 
Gestão da autoridade Relação com a mãe 
Dimensão Pessoal 




A selecção dos itens da STC de Jane Loevinger, da forma 9-62, teve como 
critério de que cinco deles fossem representativos da dimensão pessoal, três da 
dimensão interpessoal e dois da dimensão atitude (Quadro XVII), sendo as frases 
escolhidas as que mais se coadunam com os aspectos relacionados com a 
investigação em curso.  
Quadro XVII – Correspondência entre os itens SCT (Forma 9-62) e os itens do "SCT – PIPA". 









Complete as frases seguintes 
 
Dimensão 
1 6 O que mais aprecio em mim… Pessoal Identidade  
2 32 Quando não consigo o que quero … Pessoal Gestão da ansiedade 
3 25 O meu principal problema… Pessoal Gestão de conflitos 
4 3 Quando me evitam… Interpessoal Reacção à rejeição  
5 9 A educação… Atitude  Educativa  
6 23 Eu sou …     Pessoal Identidade  
7 5 Estar com outras pessoas… Interpessoal Relação com os 
outros 
8 19  Quando uma criança não 
participa nas actividades do 
grupo… 
Interpessoal Gestão de 
autoridade 
9 17 Quando estou nervoso(a) …  Pessoal Gestão de ansiedade 
10 10 Quando as pessoas estão 
desamparadas… 
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CAPÍTULO III – APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS 
RESULTADOS  
 
1 – Análise de resultados 
Tal como refere Doyle (1990: 4, cit. in Braga, 2001: 15), “muito do que sabemos 
sobre formação de professores faz parte do senso comum i.e. é acumulado pelas 
experiências familiares”, ou então, por conversas informais.  
No âmbito deste estudo, e sendo a nossa informação muito escassa sobre o assun-
to em estudo, sentimos necessidade de aprofundar quais as representações dos pro-
fessores cooperantes face à situação de supervisão dos supervisandos, que se encon-
tram em Prática Pedagógica, e de conhecer o reflexo destas no desenvolvimento da 
resiliência.  
Após a recolha da informação, através das provas de avaliação do ego, de 
completação de frases relativas à resiliência e dos níveis de resiliência e da escala de 
avaliação da competência educativa aos vinte supervisandos e às sete professoras 
cooperantes e das entrevistas feitas às sete professoras cooperantes e aos seis 
supervisandos, procedemos, de seguida, a uma análise dos dados de forma a 
responder às nossas questões de pesquisa. 
 
1.1 – Entrevistas 
As entrevistas foram realizadas em duas fases, uma primeira fase com os 
professores cooperantes que acompanham os supervisandos em questão, e uma 
segunda fase, com os supervisandos, após o tratamento da prova de avaliação do 
nível de resiliência dos mesmos (tratado num ponto mais abaixo neste capítulo). 
Esta prova serviu para seleccionar os 6 supervisandos a serem entrevistados, os 3 
mais resilientes e os 3 menos resilientes, uma vez que realizar entrevistas a todo o 
grupo tornava o estudo muito alargado e demorado. 
Após a recolha e tratamento da informação através das entrevistas procedemos, 
de seguida, a uma análise dos dados. 
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1.1.1 – Apresentação e análise comparativa, de conjunto, dos dados das 
entrevistas das professoras cooperantes 
As entrevistas efectuadas às professoras cooperantes foram analisadas de acordo 
com a grelha de categorização (Grelha 1) apresentada no capítulo da metodologia, 
tendo em conta as categorias, subcategorias e dimensões. 
A análise de conteúdo das entrevistas das professoras cooperantes encontra-se 
sistematizada na Grelha 3. 
 
Grelha 3 – Grelha de análise de conteúdo das entrevistas realizadas às professoras cooperantes. 
  Enunciação e justificação C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 T11 T22 
1 - Caracterização do professor cooperante 
                  
1.1 - Tempo de serviço como professor cooperante 2 1 1 3 1 3 1 12 7 
1.2 - Motivação para ser professor cooperante 1 1 5 0 3 0 1 11 5 
1.3 - Clima de supervisão preconizado 1 4 4 1 7 10 4 31 7 
1.4 – Papel desempenhado na supervisão – 
nível pessoal 
4 0 4 4 0 5 1 18 5 
1.5 – Papel desempenhado na supervisão – 
nível profissional 
2 1 9 2 7 6 9 36 7 
1.6 - Dificuldades encontradas enquanto 
professor cooperante 
2 4 5 2 5 3 0 21 6 
1.7 - Atitudes tomadas face a situações difíceis  3 0 2 0 0 1 2 8 4 
Total da categoria 15 11 30 12 23 28 18 137 5,86 
2- Caracterização do ambiente em que se 
desenvolve a Prática Pedagógica  
                  
2.1 - Ambiente criado pela escola 5 2 3 2 2 2 0 16 6 
2.2 – Caracterização da turma – ano de escolaridade 0 0 1 0 0 1 1 3 3 
2.3 – Caracterização da turma – comportamento 2 0 2 0 0 1 0 5 3 
2.4 – Caracterização da turma – aproveitamento 4 1 0 2 2 2 0 11 5 
2.3 – Situações que facilitam o desempenho da 
Prática Pedagógica 
3 0 0 0 0 3 1 7 3 
2.4 – Situações que dificultam o desempenho 
da Prática Pedagógica  
2 1 1 0 0 2 7 13 5 
Total da categoria 16 4 7 4 4 11 9 55 4,17 
3 - Caracterização do grupo de supervisandos 
– heteroconceito 
                  
3.1 – Número de alunos por grupo 1 1 1 1 1 1 1 7 7 
3.2 – Vantagem do número de alunos por grupo 1 2 0 0 1 1 1 6 5 
3.3 - Diferenças entre os supervisandos 1 1 1 1 1 3 4 12 7 
3.4 – Motivação dos supervisandos 0 1 1 1 0 4 0 7 4 
3.5 – Nível de desempenho – planificação 2 2 0 2 1 4 2 13 6 
3.6 – Nível de desempenho – contexto sala de aula 4 0 9 1 11 7 1 33 5 
3.7 - Conceito de "professor ideal" 4 2 3 1 7 3 3 23 7 















4 - Orientações para a profissionalização                   
                                                 
1
 Total de respostas das professoras cooperantes 
2
 Total de respondentes 
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4.1 – Estratégias usadas durante a formação a 
nível de atitudes 
3 1 0 0 4 0 2 10 4 
4.2 – Estratégias usadas durante a formação a 
nível de reacções 
3 1 0 0 4 0 2 10 4 
4.3 – Formas de actuação 1 2 0 0 1 4 0 8 4 
4.4 - Reuniões com o professor cooperante 
para a preparação da aula 
2 1 1 1 2 5 2 14 7 
4.5 - Reuniões com o professor cooperante 
para análise e reflexão sobre a aula 
2 0 4 3 2 3 3 17 6 
4.6 – Reuniões de reflexão com o professor 
supervisor 
2 1 3 4 3 3 4 20 7 
4.7 - Orientações pedagógicas do professor 
cooperante a nível do desenvolvimento de 
competências educativas 
4 4 1 3 2 3 2 19 7 
4.8 - Orientações pedagógicas do professor 
supervisor a nível de desenvolvimento de 
competências educativas 
12 2 2 5 1 2 3 27 7 
4.9 -Sugestões dos formandos 0 1 0 0 0 0 0 1 1 
Total da categoria 3 1 0 0 4 0 2 10 5,22 
5 – Relações interpessoais estabelecidas pelos 
supervisandos 
                  
5.1 – Com o professor cooperante em contexto 
de Prática Pedagógica  
4 4 8 2 2 0 1 21 6 
5.2 – Com o professor cooperante fora do 
contexto de Prática Pedagógica 
0 5 10 4 3 2 2 26 6 
5.3 – Com o professor supervisor em contexto 
de Prática Pedagógica  
1 1 0 0 0 0 0 2 2 
5.4 – Com o professor supervisor fora do 
contexto de Prática Pedagógica 
0 0 1 0 0 0 0 1 1 
5.5 – Com os alunos 1 0 0 5 3 0 1 10 4 
Total da categoria 6 10 19 11 8 2 4 60 3,8 
6 – Aspectos das dimensões pessoal e 
interpessoal relacionadas com a resiliência, em 
contexto de supervisão 
                  
6.1 - Efeitos da acção do professor cooperante 
nos supervisandos - factores protectores 
4 4 3 2 9 6 5 33 6 
6.2 - Efeitos da acção do professor cooperante 
nos supervisandos - factores de risco 
0 0 2 1 4 1 0 8 4 
6.3 – Reacções reflectidas dos supervisandos 
face a situações difíceis de desempenho 
2 1 4 1 1 3 2 14 7 
  
6.4 – Reacções impulsivas dos supervisandos 
face a situações difíceis de desempenho 3 0 2 2 2 0 1 10 5 
  
6.5 – Falta de reacção dos supervisandos face a 
situações difíceis de desempenho 2 0 0 0 0 0 0 2 2 
  Total da categoria 11 5 11 6 16 10 8 67 4,8 
 
Após efectuada a análise de conteúdo, foram extraídas das afirmações das 
professoras cooperantes as expressões que melhor traduziam a sua opinião e foram 
elaborados quadros com a sistematização das respostas (Anexo J). Da elaboração 
desses quadros resultaram os Gráficos que se seguem e que traduzem essas opiniões. 
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Para uma melhor e mais fácil exposição das conclusões retiradas da análise de 
conteúdo efectuada procedeu-se à apresentação dos dados seguindo as categorias 
definidas. 
1 - Caracterização do professor cooperante 
Relativamente ao tempo de serviço como professora cooperante podemos constatar, 
analisando o Gráfico 7, que duas das professoras cooperantes estão a exercer a tarefa 
pela primeira vez, C 1 e C 3, segue-se a C 7 que está a exercer pela segunda vez. A 
cooperante C 4 exerce a função há 3 anos, a C 5 há 6 anos, seguindo-se a C 6 com 7 
anos e por último, e com mais tempo de serviço do que todas as outras, a C 2 com 10 
anos de experiência na área. As cooperantes C 4 e C 6 foram as que deram mais 





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 7 - Tempo de serviço como cooperante
 É o primeiro ano É o segundo ano 10 anos
3 anos 6 anos 7 anos
 
Gráfico 7 – Distribuição de respostas quanto ao tempo de serviço como professora cooperante. 
 
A maioria das professoras das cooperantes, C 1, C 2, C 5 e C 7, de acordo com o 
Gráfico 8, afirma estar motivada para o trabalho que está a desenvolver, seja com os 
supervisandos, seja em relação à sua orientação.  
As cooperantes C 4 e C 6 não responderam à questão; a C 3 demonstra alguma 
insatisfação, afirmando, por várias vezes, que 
 “não [está motivada e que] tenho vindo a ficar muito desmotivada ao longo deste ano lectivo” (C 
3: 49)  
apesar de demonstrar alguma satisfação com o trabalho que está a desenvolver com 
um dos supervisandos.  
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C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 8 - Motivação para ser cooperante
Estou motivada
Não estou satisfeita, estou desmotivada
O que me dá motivação é o trabalho com um dos supervisandos
Gosto de ter estágio
 
Gráfico 8 – Distribuição de respostas quanto à motivação para ser professora cooperante. 
 
No que refere ao clima de supervisão preconizado, tendo em conta o Gráfico 9, 
todas as cooperantes afirmam que são pessoas com mais experiências que estão 
disponíveis para partilhar, aconselhar, ajudar e orientar o trabalho dos supervisandos, 
 “ (…) dá-me prazer em partilhar a minha experiência com outras pessoas e poder ajudar outras 









C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 9 - Clima de supervisão preconizado
Ajudo naquilo que precisam Estabeleço um clima de confiança
Supervisão reflexiva Mantém o à vontade
Gosto de aconselhar Partilho a experiência
Autoritária Supervisão directiva
Dou liberdade e oriento
 
Gráfico 9 – Distribuição de respostas quanto ao clima de supervisão preconizado pela professo-
ra cooperante. 
 
A cooperante C 7 demonstra que não é directiva e dá liberdade para os supervi-
sandos planificarem, trabalharem e aplicarem os seus conhecimentos. Já a cooperante 
C 6 mostra que se impõe, que dirige,  
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“ (…) eu costumo impor – me um bocadinho, (…) eles não se sentem sozinhos ou perdidos ou 
assim, porque eu sou um bocadinho autoritária” (C 6: 12) 
 
contudo no sentido de ajudar os supervisandos no seu trabalho, muito embora 
 “Este ano eu sinto que é mais, é mais supervisão directiva” (C 6: 71).  
Esta sua opinião contrapõe-se à da cooperante C 2 que afirma que  
“Não é uma atitude directiva, jamais” (C 2: 31).  
Esta última apresenta-se como uma professora que dá mais liberdade aos seus 
supervisandos, que tenta  
“ (…) optimizar, ao máximo, o sentido desta prática, é só” [estabelecendo] “ (…) com eles um 
clima de confiança, para que…, possamos crescer juntos” (C 2: 32 e 40).  
É a única cooperante que emprega a reflexão como uma atitude a pôr em prática por 
parte de ambos os intervenientes,  
“É uma supervisão, se eu pudesse dizer que é uma supervisão reflexiva, acima de tudo, eu diria, 
eu empregaria essa palavra” (C 2: 39). 
 
Contrapondo esta atitude reflexiva e de liberdade, as cooperantes C 1, C 4 e C 5 
afirmam que ajudam os supervisandos naquilo que eles precisam, embora a última 
afirme que  
“ (…) não utilizo a técnica de deixar mesmo correr mal, mal, para depois ir corrigir, (…) mesmo 
que as coisas corram muito mal pra depois ver o que é que pode corrigir. Tenho dificuldade em aceitar 
isso, em deixar isso” (C 5: 84) 
 
ou seja, não dá tempo para que corra mal, não o dando, certamente, também para que 
os supervisandos reflictam sobre a sua actuação, uma vez que ao corrigir eles não 
percebem onde erraram e o que precisam corrigir, não têm consciência das 
consequências dos seus actos, atitude também demonstrada pela cooperante C 6  
“ (…) eu tenho que dar muitas pistas e eu acho que não deveria” (C 6: 74). 
No que refere ao papel desempenhado na supervisão por cada uma das cooperan-
tes a nível pessoal, analisando o Gráfico 10, podemos referir que duas das inquiridas 
não responderam, a C 2 e a C 5. A cooperante C 1 afirma que dialoga mais com a 
aluna que é mais tímida, para a desinibir, ou seja, tal como as cooperantes C 3 e C 4, 
afirmam que mantém atitude diferente para com os seus supervisandos. A C 3 
demonstra que, no que refere à supervisão efectuada a nível pessoal, o clima não é o 
melhor, uma vez que  
“Eu com ele tenho um relacionamento diferente que não tenho com o outro elemento do grupo, 
que se distancia de tudo, eu tento chamar à atenção, mas o feedback que eu tenho é que eu sou 
intransigente (…)” (C 3: 38).  
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A cooperante C 7 demonstra um nível de igualdade entre ambos os lados,  
“ (…) eu aprendo com eles e eu acho que eles também aprendem comigo (…)” (C 7: 29) 
o mesmo não acontecendo com a cooperante C 6 que mostra algum distanciamento 
entre a atitude que toma e a que gostaria de tomar, pelo facto de considerar que as 
suas supervisandos ainda estão a aprender e por tal precisam de ser acompanhadas de 
muito perto mantendo sempre a sua interferência,  
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respostas
Gráfico 10 - Papel desempenhado pela cooperante a nível 
pessoal
Mais diálogo com a mais timida
Sinto-me bem neste papel
Tenho um relacionamento diferente com os elementos
Dou a minha opinião
Falo com elas para melhorarem
Nunca deixo de interferir, mesmo discretamente
Eu aprendo com elas e elas comigo
 
Gráfico 10 – Distribuição de respostas no que refere ao papel desempenhado pela professora 
cooperante, na supervisão, a nível pessoal. 
 
Relativamente ao papel desempenhado pelo professor cooperante a nível 
profissional podemos considerar, através da leitura do Gráfico 11, que a maioria das 
professoras se sente responsável no papel que desempenha, C 5 e C 6, quer com os 
supervisandos, quer com os alunos que se encontram na sua sala de aula.  
A cooperante C 7 tenta sempre ajudar os supervisandos no seu trabalho, dando 
ideias, dando feedback, orientações, corrigindo os erros e mesmo fazendo, no final, a 
avaliação. A cooperante C 3 fala, afincadamente, do trabalho conjunto, uma vez que 
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há necessidade de haver coerência no trabalho que se executa, situação que se reflec-







C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 11 - Papel desempenhado pela cooperante a nível 
profissional
Posso ajudar a serem bons profissionais
Papel de mediadora
Tem de haver coerência no trabalho
Tem de haver um trabalho de conjunto
Papel activo
Gosto de as fazer reflectir sobre o trabalho
Papel importante e de responsabilidade
Gosto de corrigir sempre os erros
Dou-lhes feedback do trabalho
Oriento, ajudo
 
Gráfico 11 – Distribuição de respostas quanto ao papel desempenhado pela professora coope-
rante, na supervisão, a nível profissional. 
 
Em suma, todas tentam desempenhar o seu papel como orientadoras do estágio 
pedagógico de forma activa, C 4, com a intenção de os ajudar a serem bons 
profissionais, como afirma a última e também a C 1.  
Quanto a questão sobre as dificuldades encontradas enquanto professores 
cooperantes, observando o Gráfico 12 podemos ver que as respostas ocorreram em 
duas direcções, uma relativamente ao apoio prestado pela instituição formadora, 
Escola Superior de Educação, e outra relativa ao desempenho, atitudes e relações 
interpessoais dos supervisandos.  
A cooperante C 2 afirma não ter encontrado dificuldades a nível das práticas 
desenvolvidas pelos intervenientes; esta refere apenas contrariedades num aspecto 
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relativo ao tempo que os supervisandos se encontram na sua sala de aula, que este 







C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 12 - Dificuldades encontradas enquanto cooperante
Não estou a conseguir ajudar a supervisanda da forma que ela necessita
Contrariedades com os dias que ocupam
Não tenho encontrado dificuldades




Gráfico 12 – Distribuição de respostas relativamente às dificuldades encontradas enquanto pro-
fessora cooperante. 
 
As cooperantes C 1, C 3 e C 6 evidenciam problemas com os supervisandos ao 
nível do seu desempenho, “Este grupo não tem sido fácil, nada, nada, (…)” (C 6: 53). 
Nesta posição os supervisandos das cooperantes C 6 e C 3 dividem a responsabilida-
de, nas dificuldade encontradas, com a instituição formadora,  
“ (…) há questões que eu acho que (…) a própria escola superior deveria tomar a pulso e têm 
piorado” (C 6: 57) 
a qual também é posta em evidencia pela cooperante C 4 que refere problemas 
relativos à falta de apoio. 
Apenas quatro professoras cooperantes referiram que tomam determinado tipo de 
atitudes face a situações difíceis, em contexto de supervisão, Gráfico 13. A cooperan-
te C 1 refere que as situações que até então se apresentaram como mais difíceis se 
referem à prática dos supervisandos e que são resolvidos através do diálogo entre 
todos, de forma a colocarem-se uns no lugar dos outros e chegarem a um consenso. 
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Gráfico 13 - Atitudes tomadas pela cooperante face a 
sitações difíceis
Converso com eles sobre o sucedido
Alerto o colega para o corrigir
Em situações mais graves interfiro directamente
Reajo sempre de imediato
Faço uma intervenção natural
 
Gráfico 13 – Distribuição de respostas quanto às atitudes tomadas, pela professora cooperante, 
face a situações difíceis. 
 
As cooperantes C 3 e C 7 referem-se a situações difíceis no decorrer da aula 
leccionada pelos supervisandos, em contexto sala de aula, ou seja, situações menos 
correctas provocadas pelo desempenho de cada um. A atitude da C 3 face a tal 
situação visa não perturbar o futuro professor, não deixando, no entanto, que a 
situação problemática prevaleça, tenta contorná-la da melhor forma possível para não 
perturbar o desempenho do supervisando, alertando o colega. Atitude idêntica tem a 
professora cooperante C 7 que menciona que age naturalmente. A cooperante C 6 
afirma que face a situações difíceis  
“Pois, conforme aquilo que acontecer eu reajo, mas reajo sempre. Porque eu reajo de imediato 
(…)” (C 6: 43). 
2 – Caracterização do ambiente em que se desenvolve a Prática Pedagógica  
Tal como podemos observar no Gráfico 14, excepto a cooperante C 7, que não 
respondeu à questão, todas consideram que o ambiente criado na escola é bom para o 
desenvolvimento da Prática Pedagógica. Apesar de a cooperante C 1 realçar que os 
supervisandos não sentem isso,  
“ (…) embora da parte deles, eles não sintam isso, porque eles…, afastam-se, (…) talvez porque 
não se sintam à vontade (…)” (C 1: 15).  
A cooperante C 3 reforça a primeira ideia, afirmando que a relação existente entre a 
escola e os supervisandos é excelente. 
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Gráfico 14 - Ambiente criado pela escola
Bom ambiente
Escola dinâmica
Relação excelente da escola com os supervisandos
A escola tem condições para o estágio
Escola com características especiais
 
Gráfico 14 – Distribuição de respostas relativamente ao ambiente criado pela escola. 
 
No que refere ao ano de escolaridade das turmas em que os supervisandos se 
encontram a desenvolver a sua Prática Pedagógica, apenas duas cooperantes respon-
deram à questão, Gráfico 15. A professora cooperante C 3 refere que os seus alunos 




C 1 C 2 C 3C 4 C 5 C 6 C 7Total
respostas
Gráfico 15 - Ano de escolaridade da turma
São alunos do 1º ano Estão todos no 3º ano
 
Gráfico 15 – Distribuição de respostas quanto à caracterização da turma – ano de escolaridade. 
 
Segundo as cooperantes C 1, C 3 e C 6 (Gráfico 16) o comportamento das turmas 
que têm supervisandos em Prática Pedagógica difere entre si. A C 1 afirma que os 
seus alunos  
“ (…) gostam muito de intervir, e é um pouco difícil (…) serem controlados” (C 1: 23) 
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são muito faladores, ao contrário das cooperantes C 3 e C 6 que afirmam que os seus 
grupos são calmos, bem comportados e acessíveis para o trabalho que os supervisan-
dos têm de desenvolver, até porque  
“Este grupo tá habituadíssimo porque já tem estagiários desde o 1º ano. Portanto, já entrou, para 





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7Total
respostas
Gráfico 16 - Comportamento da turma
São muito faladores
É uma turma acessível para se trabalhar
Já estão habituados a ter estágio
 
Gráfico 16 – Distribuição de respostas relativamente à caracterização da turma – comporta-
mento. 
 
O aproveitamento das turmas que recebem supervisandos em situação de Prática 
Pedagógica, Gráfico 17, pelo menos das cinco cooperantes em que se obteve 
resposta, é bastante bom,  







C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 17 -  Aproveitamento da turma
É uma boa turma É uma turma muito dinâmica
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São turmas dinâmicas, boas para o desempenho da Prática Pedagógica,  
“É uma boa turma para elas trabalharem” (C 4: 22)  
com alunos que têm gosto pelo trabalho,  
“Porque o que eles querem é participar, participar, participar” (C 1: 24). 
Da análise do Gráfico 18 podemos constatar que apenas três inquiridas aponta-
ram aspectos que facilitam a Prática Pedagógica dos supervisandos, a C 1, a C 6 e a 
C 7, contudo referindo razões diferentes; a primeira refere essencialmente os mate-
riais, estratégias e técnicas escolhidas pelos supervisandos para o seu desempenho; a 
segunda refere-se essencialmente às situações da turma, no que refere a aproveita-
mento e nível de aprendizagem. Já a cooperante C 7 é mais concisa, mencionando 
apenas que  
“ (…) desde que haja uma boa relação [entre supervisando e aluno] facilita um bocadinho (…)” 
(C 7: 69)  





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
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Passar por turmas com vários níveis
Passar por turmas com métodos diversificados
Manter uma boa relação
 
Gráfico 18 – Distribuição de respostas no que refere às situações que facilitam o desempenho da 
Prática Pedagógica. 
 
Quando solicitadas situações que dificultem o desempenho da Prática Pedagógica 
apenas duas inquiridas não dão resposta, a C 4 e a C 5, de acordo com o Gráfico 19. 
As restantes apontam situações diversas entre si, desde o comportamento dos alunos 
na sala, C 1, a falta de preparação a nível de conteúdos científicos dos supervisandos, 
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C 2 e C 6, o excesso de trabalho na Escola Superior de Educação e a nota, a falta de 
autonomia na relação que se estabelece com o cooperante, C 7, situações que não 
estão directamente relacionadas com o desempenho da Prática Pedagógica em si, 
mas sim com toda a situação profissional que envolve os supervisandos.  
A cooperante C 6 é um pouco mais expressiva no que refere a este aspecto 
afirmando que  
“ (…) era importante eles passarem pelos 1ºs anos de aprendizagem, sobretudo, porque o 3º e o 4º 
ano, o 3º é um ano muito difícil, é um ano muito trabalhoso, é um ano com muitos conteúdos novos, é 
um salto muito grande na vida dos meninos e sobretudo na vida escolar e faz muita diferença, e é uma 
pressão muito grande em cima do estágio porque são muito conteúdos novos que têm que entrar” (C 
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Gráfico 19 - Situações que dificultam o desempenho da 
prática
Barulho e agitação na sala
Conteúdos, nomeadamente da Matemática
Os conteúdos de 3º ano




Gráfico 19 – Distribuição de respostas no que refere às situações que dificultam o desempenho 
da Prática Pedagógica. 
 
Na sequência do item relativo à relação estabelecida a nível pessoal, a cooperante 
C 3 afirma que a situação que mais dificulta o desempenho da Prática Pedagógica é  
“ (…) a falta de comunicação entre o supervisando e o professor cooperante (…) é uma falha 
muito grave (…)” (C 3: 100). 
 
3 - Caracterização do grupo de formandos – heteroconceito 
De acordo com o Gráfico 20, é fácil perceber que apenas a professora cooperante 
C 3 acompanha um grupo de dois supervisandos, as restantes seis professores 
acompanham grupos de três supervisandos. 
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Gráfico 20 - Número de supervisandos por grupo
Três supervisandos Dois supervisandos
 
Gráfico 20 – Distribuição de respostas no que refere ao número de supervisandos por grupo. 
 
Quando colocada a questão se as inquiridas consideravam o número de 
supervisandos, por grupo, vantajoso para o trabalho as respostas foram unânimes 
(Gráfico 21) acham vantajoso, excepto as cooperantes C 3 e C 4 que não 
responderam. A cooperante C 6 é um pouco mais clara na sua resposta, afirmando 
que  
“Sim. Acho, mais é demais, menos não chega a ser grupo, portanto há questões que se pedem, 
acho que sim, acho que os grupos devem ter número ímpar” (C 6: 8) 





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7Total
respostas




Gráfico 21 – Distribuição de respostas relativamente à vantagem do número de supervisandos 
por grupo. 
 
Analisando o Gráfico 22, podemos constatar que apenas o grupo da professora 
cooperante C 2 se destaca quando perguntamos se existem diferenças entre os 
elementos do grupo, na medida em que a mesma afirma que  
“É um grupo bastante homogéneo, por acaso” (C 2: 22) 
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as restantes afirmam que existem diferenças entre os elementos, até mesmo que 
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Gráfico 22 - Diferenças entre os elementos do grupo
Sim, são diferentes É um grupo homogéneo São muito distintos
 
Gráfico 22 – Distribuição de respostas relativamente à existência de diferenças entre os elemen-
tos do grupo. 
 
Quando tentamos esclarecer se os supervisandos estão motivados para o 
desempenho da Prática Pedagógica, de acordo com o Gráfico 23, podemos dizer que 
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Gráfico 23 - Motivação dos supervisandos
Estão motivados
Uma não
São cada vez menos disponiveis 
 
Gráfico 23 – Distribuição de respostas quanto à motivação dos supervisandos. 
 
 
Existes três inquiridas que não respondem à questão, C 1, C 5 e C 7, duas que 
dizem que o grupo se encontra motivado, a C 2 e a C 4, e as outras duas que não 
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referem directamente a falta de motivação, mas sim, motivos que indicam essa situa-
ção, como é o caso da cooperante C 3 que comenta que a própria supervisanda  
“ (…) já admitiu que não tinha jeito pra isto” (C 3: 48),  
e a C 6 que se refere à falta de disponibilidade por falta dos supervisandos,  
“ (…) na generalidade, eu noto que eles cada vez são menos disponíveis” (C 6: 35). 
No que refere ao nível de desempenho na área da planificação, Gráfico 24, os 
supervisandos são categorizados pelas professoras cooperantes como tendo algumas 
lacunas a vários níveis.  
A cooperante C 1 afirma que os supervisandos são criativos e apresentam boas 
actividades na planificação, aspecto que a C 7 também refere. As cooperantes C 2 e 
C 5 dizem que as supervisandas estruturam as aulas,  
“São pessoas que, que preparam sempre os materiais, trazem sempre as aulas preparadas (…)” (C 







C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
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Gráfico 24 - Nível de desempenho - planificação
São criativas
Apresentam boas actividades
Estruturam as aulas que planificam
Mandam planificação por mail para corrigir
Não entrega planificação
Actividades são monótonas
Têm graves lacunas 
 
Gráfico 24 – Distribuição de respostas quanto ao nível de desempenho dos supervisandos – pla-
nificação. 
 
A cooperante C 2 demonstra que tem conhecimento e é parte activa na prepara-
ção da planificação por parte do seu grupo, uma vez que chega a acordo com o seu 
Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                               Capítulo III – Apresentação e Análise dos Resultados 
 
112 
grupo antes da actuação, acontecendo o mesmo com apenas duas supervisandas da 
cooperante C 4, a outra aluna não entrega planificação. As duas últimas, C 6 e C 7, 
são unânimes em afirmar que o seu grupo de trabalho tem algumas lacunas nesta 
área, são pouco inovadores nas estratégias e nas actividades que escolhem.  
Através da leitura do Gráfico 25, podemos verificar que a opinião das professoras 
cooperantes, no que refere ao desempenho dos seus supervisandos, em contexto sala 
de aula, é bastante coincidente, consideram-nos trabalhadores e empenhados, C 1 e C 
3, responsáveis, que fazem um bom trabalho em equipa, C 5. 
Todas as cooperantes referem que os supervisando se distinguem a nível dos seus 
desempenhos em sala de aula, sendo uns mais “competentes”, desinibidos e práticos 
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Gráfico 25 - Desempenho em contexto sala de aula
São empenhadas, trabalhadoras Fazem um bom trabalho
Um tem lacunas Uma não se empenha
São responsáveis Trabalham em equipa
Sinto muitas fragilidades Uma destaca-se mais nos conteúdos
 
Gráfico 25 – Distribuição de respostas quanto ao nível de desempenho dos supervisandos – con-
texto sala de aula. 
 
Destaca-se nesta questão a cooperante C 3 que menciona que dos dois 
supervisandos que estão na sua sala, se refere apenas a um, afirmando que apesar de 
ser empenhado e trabalhador tem lacunas, afirmação que faz a C 6 relativamente ao 
seu grupo,  
“Mas eu sinto muitas fragilidades” (C 6: 79). 
Ao analisar o Gráfico 26 podemos verificar que todas as inquiridas responderam 
à questão e apresentaram os aspectos que acham que um “professor ideal” deve pos-
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suir para ser considerado como tal. Estes aspectos são muitos e muito variados, tal 
como afirma a cooperante C 5  
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Gráfico 26 - Conceito de "professor ideal"
Ser compreensivo e ter empatia com as crianças
Saber observar
Ser mediadores entre o conhecimento a transmitir e os interesses dos alunos
Ser amigo
Ter competências ciêntificas e académicas




Gráfico 26 – Distribuição de respostas relativamente ao conceito de “professor ideal”. 
 
Três das cooperantes C 4, C 6 e C 7, afirmam ser importante que um professor 
tenha um espírito aberto à mudança, podendo esta ser do contexto de sala de aula, da 
sociedade, do conhecimento, e até mesmo a novas experiências e novas actividades 
que possam ser propostas. Parafraseando a cooperante C 7, para se ser um bom pro-
fessor  
“ (…) eu acho que é não estagnar, sou professora e pronto, acabou. Não, não é bem assim, tem de 
se evoluir, aprender com outras coisas, com outras pessoas, que eu acho que isso é fundamental” (C 7: 
36). 
Outro aspecto mencionado pelas inquiridas foi o facto de ser de extrema impor-
tância a relação que se estabelece com os alunos, demonstrando que esta não só inter-
fere com o trabalho que é desenvolvido pelo professor, como também com o proces-
so de ensino aprendizagem das crianças, citando a cooperante C 2  
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“ (…) eu acho que a amizade também, é um valor que se, que deve estar sempre presente na sala 
de aula, entre os alunos e o professor” (C 2: 42) 
 podemos referir que um “professor ideal” é aquele que estabelece uma boa relação 
com os seus alunos, pois, tal como afirma a cooperante C 5  
“A partir desse momento, de ter empatia com os alunos, depois é tentar ir-lhe dando, ir passando 
a mensagem e ir levando-os a adquirir as competências que, do programa, pronto. (35)” 
depois de se conquistar a amizade dos alunos tudo o resto está facilitado para se 
chegar ao sucesso do processo de ensino-aprendizagem. 
É ainda referido pela cooperante C 1 a necessidade de observar e compreender os 
alunos e o porquê dos seus comportamentos e atitudes. A cooperante C 3 acrescenta 
a necessidade do professor  
“ (…) ter as competências científicas e académicas necessárias. (C 3: 43)”.  
A C 5 menciona o facto de um professor dever ser criativo e a C 6 a disponibilidade 
da pessoa para o trabalho a desenvolver, afirmando que  
“ (…) as pessoas têm que tar disponível, disponíveis e têm que se adequar à realidade, (…), nós temos 
que nos adequar a isso” (C 6: 51). 
 
4 – Orientações para a profissionalização  
Os professores cooperantes, enquanto tal, têm um papel a desempenhar no que 
refere às orientações a dar para a profissionalização dos supervisandos. Estes são o 
melhor meio para incitar os supervisandos no uso de boas estratégias a nível de 
atitudes e não só, durante o tempo em que se encontram a desenvolver a Prática 
Pedagógica, mas também nas que passarão a usar no futuro. 
Sobre este aspecto, e através da leitura do Gráfico 27, podemos referir que a 
cooperante C 1 afirma que o aspecto mais importante a trabalhar nos supervisandos 
são as atitudes para com os alunos. A inquirida C 2 tenta orientar o seu grupo para 
que eles aprendam uns com os outros, amparando-se entre si, para que aprendam a 
trabalhar cooperativamente, para que de futuro possam partilhar também com os seus 
colegas professores. 
A cooperante C 5 tenta orientar o seu grupo para uma boa escolha de estratégias, 
ou seja, alerta-as para que escolham actividades ou estratégias com as quais 
consigam controlar os alunos e trabalhar com eles sem problemas, sem necessidade 
de interferência da professora. Já a C 7 refere que as atitudes mais importantes são a 
partilha de saberes e a construção do seu próprio saber. 
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Gráfico 27 - Estratégias a nível de atitudes
A relação com as crianças é fundamental
Aprender uns com os outros
Alerto para as dificuldades e tento que as resolvam
É importante a partilha
Construam o seu saber
 
Gráfico 27 – Distribuição de respostas relativamente às estratégias usadas, pela professora coo-
perante, a nível de atitudes. 
 
De acordo com o Gráfico 28, as estratégias usadas pelas professoras cooperantes 
para ajudar os supervisandos, no que refere às reacções a tomar em situações 
diversas e específicas, são várias.  
A cooperante C 1 especifica atitudes a ter durante o desempenho do supervisando 
em sala de aula, perante os alunos, como ser frontal com os alunos e não olhar para o 
vazio ou fugir às situações, referindo que devem parar para pensar como agir e 
repetir sempre que os alunos não entendam o que foi dito. A cooperante C 2 refere a 
reflexão e a atenção como forma de perceber e reagir aos problemas e situações 
difíceis criadas ou encontradas em contexto sala de aula, estratégia referida a par 
com o encorajamento e a motivação, pelas cooperantes C 4 e C 7. Esta última vai 
ainda mais longe referindo ainda a amizade e a empatia criada entre si. A cooperante 
C 3 menciona que o facto de saber gerir as situações é importante para manter o bom 
desempenho, situação referida também pela C 4. Esta última e também a C 6 
mencionam que a capacidade de improviso é uma boa estratégia a utilizar, saber 
ultrapassar as situações sem lhes dar grande importância e sem as registar, C 5. 
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Gráficos 28 - Estratégias a nível de reacções
Digo-lhes para pararem
Olhar directamente para as crianças
Voltar atrás sempre que alguma criança não percebe
Estejam atentos
Sejam reflexivos, interventivos
Saber gerir a situação dentro da sala de aula
Não dar importância a situações mal esclarecidas, não registar
Improvisar
Mantenho relação de amizade e empatia
 
Gráfico 28 – Distribuição de respostas relativamente às estratégias usadas, pela professora coo-
perante, a nível de reacções. 
 
Apenas quatro professoras cooperantes responderam à questão relativa às estraté-
gias que utilizam para promover formas de actuação nos supervisandos, sendo elas a 
C 1, a C 2, a C 5 e a C 6, conforme mostra o Gráfico 29. 
Sobre estas estratégias a primeira cooperante remete para a observação entre si, 
como a melhor forma de promover boas estratégias de trabalho entre os 
supervisandos, na medida em que, ao observar a forma de actuação do seu colega e 
dos alunos enquanto este lecciona orienta o seu próprio trabalho no futuro.  
A professora C 2 centra as suas estratégias nos alunos, tentando orientar os 
supervisandos de forma a que eles não tirem conclusões precipitadas,  
“Não quero que eles, à priori, pensem olha este aluno não é capaz, mas sim, tentarem desenvolver 
as potencialidades (…) ao máximo, que tenham. Para isso não podem pensar em turmas homogéneas, 
mas têm de pensar nos alunos como um todo e, eventualmente, e em grupo, (…)” (C 2: 29).  
Já a cooperante C 6 é um pouco mais exigente nas estratégias que opta por transmitir 
aos seus supervisandos, apesar de também incidir no trabalho em função das crian-
ças, pensa ainda no rigor cientifico e nas actividades que se utilizam para promover 
as aprendizagens, aspecto também mencionado pela C 5. 
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Gráfico 29 - Estratégias a nível de formas de actuação
Observação dos alunos e dos colegas
Tudo deve partir das experiências dos alunos
Arranjar estratégias que acalmem os alunos
Rigor cientifico
 
Gráfico 29 – Distribuição de respostas relativamente às estratégias usadas, pela professora coo-
perante, a nível de formas de actuação. 
 
Considerando o Gráfico 30, todas as professoras cooperantes promovem reuniões 
de reflexão para preparação da aula que os supervisandos irão leccionar. Estas 
reuniões ocorrem todas as semanas e nelas as professoras informam os supervisandos 
dos conteúdos programáticos a ministrar na semana seguinte. Apesar de todas as 
cooperantes afirmarem que informam os supervisandos dos conteúdos, esquecem-se 
de lhes dar orientações validas para essa planificação, existe apenas uma, a 
cooperante C 7, que menciona aspectos a ter em conta aquando da realização do 
plano de trabalho,  
“ (…) uma das coisas que eu lhes chamo sempre a atenção é a nível geral da planificação, das 
actividades e das estratégias, eles sempre (…) fazerem um estudo, (…), pesquisar, (…), partilhar entre 
eles (…)” (C 7: 57).  
 
Face ao exposto, podemos referir que as professoras cooperantes, apesar de 
fazerem reuniões reflexão, estas não são conduzidas de acordo com o nome que lhes 
é dado, na medida em que não reflectem sobre nada, apenas lhes dão os conteúdos, 
sem quaisquer outro tipo de ajudas ou orientação. 
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Gráfico 30 - Reuniões com cooperante para preparação 
da aula
Reunimos para definirmos os conteúdos 2,3 semanas antes
Reúno todas as semanas para falar sobre tudo da prática
Mostram a planificação antes
No final da semana para definir os conteúdos da próxima
Falo com elas para pesquisarem sobre o que vão planificar
 
Gráfico 30 – Distribuição de respostas relativamente às reuniões, com a professora cooperante, 
para preparação da aula. 
 
Tal como demonstra o Gráfico 31, apesar de não orientarem os supervisandos na 
preparação da aula e nas escolhas de estratégias e técnicas de trabalho, todas as 
cooperantes têm por hábito promover reuniões de análise e reflexão sobre as aulas 
leccionadas, quase todas nos dias da prática, nas quais falam e expõe a forma como 
as aulas decorreram, os problemas detectados e as formas de resolver e melhorar 
essas situações. A cooperante C 2 não se pronunciou e a C 3 menciona que o faz 





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 Total
respostas
Gráfico 31 - Reuniões com cooperante para análise e 
reflexão da aula
Reunimos todos os dias da prática para reflectir
Reúno semanalmente com um elemento
O outro elemento não tem tempo para reunir
 
Gráfico 31 – Distribuição de respostas relativamente às reuniões, com a professora cooperante, 
para análise e reflexão da aula. 
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Segundo os dados do Gráfico 32, as reuniões de reflexão com o professor super-
visor ocorrem muito esporadicamente com todos os cooperantes, na maioria em con-
texto sala de aula, aquando do desempenho dos supervisandos.  
Nenhuma professora cooperante afirma existirem momentos próprios para 
reflectirem a três, supervisor, cooperante e supervisando, sobre o desempenho deste 
último. Todas referiram que os encontros ocorrem quando o supervisor vai à sala de 
aula observar os supervisandos em prática, apesar de referirem que era importante 
ocorrerem noutra situação,  
“Tenho pena que se tenha perdido, institucionalmente, esse tempo, porque acho que é muito 
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Gráfico 32 - Reuniões com o supervisor
Falamos quando vai à sala, uma vez por semana
Reunimos só uma vez
Era essencial mais reuniões, mais reflexões
Nunca aconteceu, este ano é complicado
 
Gráfico 32 – Distribuição de respostas relativamente às reuniões estabelecidas com o supervisor. 
 
As cooperantes C 4 e C 7 mencionam mesmo que nunca aconteceram, tendo sido 
um ano complicado. 
As orientações pedagógicas dadas pelo professor cooperante a nível de desenvol-
vimento de competências educativas nos supervisandos (Gráfico 33) são vistas de 
várias formas. Umas orientam através do diálogo, da reflexão e das reuniões que 
promovem, C 1, C 6 e C 7, durante e após a actuação dos supervisandos. As coope-
rantes C 2 e C 4 falam essencialmente de materiais diversos que lhe apresentam, 
indicam e sugerem. 
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A primeira acrescenta ainda a tentativas de formar professores activos, e partici-
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Gráfico 33 - Orientações do cooperante para o 
desenvolvimento de competências educativas
Privilegio o diálogo
Apresentação de manuais
Tento mostra-lhes livros, materiais,…
Tento que eles sejam activos
Tento corrigir os erros para melhorar
Envolvo-os na participação em projectos
Reflexões constantes sobre os acontecimentos
 
Gráfico 33 – Distribuição de respostas no que refere às orientações dadas, pela professora coo-
perante, a nível do desenvolvimento de competências educativas, nos supervisandos. 
 
As orientações pedagógicas dadas pelo supervisor a nível de desenvolvimento de 
competências educativas nos supervisandos são referidas (Gráfico 34) pelas 
professoras cooperantes como escassas e insuficientes, uma vez que, tal como refere 
a cooperante C 4 é  
“sempre pouco porque o tempo que temos não é muito” (C 4:12). 
 Só falam sobre a prática ou sobre os conteúdos sempre que o supervisor vai à sala. A 
C 1 e C 3 mencionam mesmo que não há orientações nenhumas. 
Apenas a cooperante C 1 referiu que o seu grupo de supervisandos costuma dar 
sugestões para o seu próprio desenvolvimento de competências educativas (Gráfico 
35), na medida em que, esta leva os mesmos a reflectir sobre a sua própria prática, 
para dessa reflexão retirar ideias para uma próxima aula.  
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Gráfico 34 - Orientações do supervisor a nível do 
desenvolvimento de competência educativas
Talvez fosse desejável mais tempo
Quando cá vem falamos sobre a prática
Não há orientações nenhumas
Falamos sobre os conteúdos, …
 
Gráfico 34 – Distribuição de respostas no que refere às orientações dadas, pelo supervisor, a 
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Gráfico 35 - Sugestões dos supervisandos
Reflectir mais sobre as situações da sala de aula
 
Gráfico 35 – Distribuição de respostas relativamente às orientações dadas, pelos supervisandos, 
para o seu desenvolvimento de competências educativas. 
 
5 – Relações interpessoais estabelecidas pelos supervisandos 
Todas as professoras cooperantes, de acordo com o Gráfico 36, excepto a C 6 que 
não respondeu, referem que a relação estabelecida com os supervisandos em 
contexto de Prática Pedagógica é boa e ocorre num contexto de aprendizagem 
recíproca, em que já se estabeleceu uma relação de amizade.  
A cooperante C 3 refere, no entanto, que, com um dos elementos do grupo, ainda 
não conseguiu estabelecer uma relação, 
 “Eu tentei, mas acho que não consegui chegar, a um deles” (C 3: 19).  
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Gréfico 36 - Relação com cooperante em contexto de prática
Eu aprendo com elas e elas comigo
É uma relação de cooperação
Eles aceitam bem a critica
Com um elemento estou à vontade
Com o outro elemento não há relação
Dou-me bem com elas, sabem que podem contar comigo
Somos amigas
Temos uma boa relação
 
Gráfico 36 – Distribuição de respostas relativamente à relação estabelecida, pelo supervisando 
com a professora cooperante, em contexto de prática. 
 
A C 2 mencionam que é uma relação de cooperação em que eles aceitam bem a 
crítica e a C 5 uma relação de amizade. 
Relativamente à relação estabelecida pelos supervisandos, fora do contexto de 
Prática Pedagógica, com as professoras cooperantes, considerando o Gráfico 37, 
podemos referir que é escassa. A maioria dos supervisandos não contacta com as 
professoras cooperantes fora do contexto de prática ou se contacta é apenas por ques-
tões profissionais e muito poucas vezes. Apenas 6 professoras responderam à ques-
tão, sendo que destas, duas pouco se relacionam fora do contexto de prática, C 4 e C 
5. A cooperante C 3 menciona que, com um dos elementos do grupo, não se relacio-
na fora do contexto e com o outro tem uma boa relação, cordial e de amizade. A coo-
perante C 6 referiu que não há relação porque as supervisandas não são disponíveis. 
A cooperante C 2 refere que a relação é boa, aspecto que a C 4 também refere, embo-
ra mencionando que é apenas com um dos elementos do grupo.  
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Gráfico 37 - Relação com cooperante fora da prática
É boa
Com um dos elementos é uma relação cordial, de amizade
Com o outro elemento não há relação
Pouco me relaciono com elas fora da prática
Não há relação fora da prática, não são disponiveis
 
Gráfico 37 – Distribuição de respostas relativamente à relação estabelecida, pelo supervisando 
com a professora cooperante, fora do contexto de prática. 
 
Relativamente à análise do Gráfico 38, sobre as relações interpessoais 
estabelecidas pelos supervisandos com o supervisor da Prática Pedagógica, em 
contexto de prática, apenas duas professoras cooperantes afirmaram existir um bom 
clima, uma boa relação, a C 1 e a C 2. 
0
1
C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7Total
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Gráfico 38 - Relação com o supervisor em 
contexto de prática
É um bom clima É um clima de confiança
 
Gráfico 38 – Distribuição de respostas relativamente à relação estabelecida, pelo supervisando 
com o supervisor, em contexto de prática. 
 
No que respeita às relações interpessoais estabelecidas pelos supervisandos com 
o supervisor da Prática Pedagógica fora do contexto de prática, analisando o Gráfico 
39, verificamos que somente a cooperante C 3 afirmou que o clima é bom,  
“Eu acredito que seja de abertura, a todas as situações” (C 3: 16). 
 
Supervisão e Resiliência 












C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 Total
respostas
Gráfico 39 - Relação com o supervisor fora da 
prática
Clima de abertura a todas as situações
 
Gráfico 39 – Distribuição de respostas relativamente à relação estabelecida, pelo supervisando 
com o supervisor, fora do contexto de prática. 
 
Quando falamos das relações interpessoais estabelecidas pelos supervisandos 
com os alunos, como podemos ver no Gráfico 40, apenas quatro professoras coope-
rantes respondem, para afirmarem que existem diferenças entre os elementos do gru-
po. Cada um dos supervisandos reage à sua maneira com os alunos, há desde os mais 
retraídos, da cooperante C 1, aos mais comunicativos e que estabelecem uma boa 
relação, C 4, C 5 e C 7. A cooperante C 4 menciona ainda que uma das suas supervi-
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Gráfico 40 - Relação com os alunos
Uma é mais timida
Outra tem dificuldade em estabelecer uma relação com as crianças
Uma tem uma boa relação
Criam um bom ambiente
Têm uma boa relação com a turma
 
Gráfico 40 – Distribuição de respostas relativamente à relação estabelecida pelo supervisando 
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6 - Aspectos da dimensão pessoal e interpessoal relacionados com a resiliência, 
em contexto de supervisão. 
De acordo com o Gráfico 41, a posição quanto à aprendizagem recíproca entre 
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Gráfico 41 - Efeitos da acção da cooperante - factores 
protectores
Eu acabo por ser o modelo que eles seguem
É uma troca de experiências
Apoiamos mais os alunos
É gratificante o estágio eles contactam com a realidade
São pessoas novas com novas ideias
Tento que se habituem a fazer as coisas o melhor possível
A sua evolução
 
Gráfico 41 – Distribuição de respostas no que refere aos efeitos da acção do professor cooperan-
te no supervisando – factores protectores. 
 
As cooperantes C 1, C 2 e C 7 referem que um factor que ajuda os supervisandos 
é o estágio pedagógico, em que a relação é boa entre os diferentes intervenientes, 
bem como o facto de os supervisandos seguirem as professoras, nos seus métodos de 
trabalho, na medida em que possuem mais experiência e lha podem transmitir, tor-
nando-se modelos a seguir. A cooperante C 2 afirma que o facto de gostar e demons-
trar o gosto pelo ensino contribui, positivamente, para o desenvolvimento de factores 
protectores nos supervisandos. A C 3 menciona o facto de acompanhar directamente 
os supervisandos, dentro da sala de aula durante a prática, como um factor protector, 
que actua em ambos os lados, mas também nos alunos, opinião partilhada, em parte, 
pelas cooperantes C 5 e C 6. Estas acrescentam ainda a frontalidade com que orien-
tam o seu grupo, como um factor protector que irá ajudar no seu futuro. 
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Apenas quatro professoras cooperantes mencionam factores de risco existentes 
para os supervisandos em contexto de supervisão, sendo elas a C 3, a C 4, a C 5 e a C 
6. A cooperante C 3 refere-se à dificuldade de relacionamento com um dos elemen-
tos do grupo que tem contribuindo largamente para a criação de situações difíceis em 
contexto de prática. A C 4 refere-se ao facto de o estágio prejudicar os alunos da 
turma, não respondendo directamente ao que lhe era pedido, sobre os supervisandos. 
A C 5 e a C 6 referem-se a situações de exigência da sua parte para com os supervi-
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Gráfico 42 - Efeitos do cooperante - factores de 
risco
Dificuldades de relacionamento com um dos supervisandos
Prejudicar a turma, atrasar os conteúdos
A exigência e o dinamismo
 
Gráfico 42 – Distribuição de respostas no que refere aos efeitos da acção da professora coope-
rante no supervisando – factores risco. 
 
Considerando o Gráfico 43, todas as professoras cooperantes, quando 
questionadas sobre as atitudes dos supervisando face a situações difíceis de 
desempenho, referiram que existem diferenças entre os elementos do grupo, mas que 
agem de forma positiva, tomando posições e resolvendo situações.  
As cooperantes C 5 e C 6 referem que uma das atitudes positivas dos 
supervisandos é pedirem ajuda quando sentem dificuldades. A cooperante C 7 
apresenta um aspecto diferente, que é o facto dos supervisandos não se sentirem 
nervosos quando estão a desempenhar as suas funções, mostrando assim o seu 
crescimento profissional. 
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Gráfico 43 - Reacções reflectidas face a situações 
dificeis
Tentam resolver as situações Utiliza muito o reforço positivo
Não ficam nervosos Pedem ajuda, perguntam
 
Gráfico 43 – Distribuição de respostas no que refere às reacções reflectidas, por parte dos 
supervisandos, face a situações difíceis. 
 
Como reacções impulsivas dos supervisandos face a situações difíceis de 
desempenho, por parte dos supervisandos, considerando o Gráfico 44, podemos 
referir que quatro das cooperantes afirmam que alguns elementos as têm, como falta 
de experiência para contornar e resolver situações, C 1, o nervosismo na actuação, C 
3 e C 5 e a atrapalhação na actuação e com a presença do supervisor, C7. A C 2 
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Gráfico 44 - Reacções impulsivas dos supervisandos 
face a situações difíceis
Por vezes não sabem contornar a situação
Exalta-se e faz as coisas sob ameaça
Perdem-se, ficam atrapalhadas
Reagem de qualquer maneira, choram
Ficam atrapalhados quando vêm o supervisor
 
Gráfico 44 – Distribuição de respostas no que refere às reacções impulsivas, por parte dos 
supervisandos, face a situações difíceis. 
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Observando o Gráfico 45, podemos constatar que somente uma das cooperantes 
refere que os supervisandos, face a situações difíceis de desempenho não reagem, C 
1. Esta afirma que os supervisandos olham para si, como que a pedirem para lhes 
dizer como fazer,  
“Muitas vezes olham pra mim, para tentar perceber o que é que, o que é que deverão fazer” (C 1: 
67).  
A supervisanda que tem mais dificuldades nem tão pouco dá resposta, vira as 
costas à situação. 
0
1
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Gráfico 45 - Falta de reacção dos supervisandos 
face a situações difíceis
Não dá resposta, vira as costas Olham para mim
 
Gráfico 45 – Distribuição de respostas no que refere à falta de reacção, por parte dos supervi-
sandos, face a situações difíceis. 
 
1.1.2 – Apresentação e análise comparativa, de conjunto, dos dados das 
entrevistas dos supervisandos 
As entrevistas efectuadas aos supervisandos foram analisadas de acordo com a 
grelha de categorização (Grelha 2) apresentada no capítulo da metodologia, tendo em 
conta as categorias, subcategorias e dimensões. 
A análise de conteúdo das entrevistas efectuadas aos supervisandos encontra-se 
sistematizada na Grelha 4. 
 
Grelha 4 – Grelha de análise de conteúdo das entrevistas efectuadas aos supervisandos. 








 T 24 
1 - Caracterização dos professores  
                
1.1 - Clima de supervisão preconizado pelo 
professor cooperante 
4 1 1 1 4 4 15 6 
1.2 - Clima de supervisão preconizado pelo 
professor supervisor 
2 2 1 2 2 2 11 6 














2- Caracterização do ambiente em que se                 
                                                 
3
 Total de respostas dos supervisandos. 
4
 Total de respondentes. 
Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                               Capítulo III – Apresentação e Análise dos Resultados 
 
129 
desenvolve a Prática Pedagógica  
2.1 - Ambiente criado pela escola 1 4 2 2 0 3 12 5 
2.2 – Caracterização da turma - ano de escolarida-
de 
0 0 1 0 0 0 1 1 
2.3 – Caracterização da turma - comportamento 0 1 3 0 0 0 4 2 
2.4 – Caracterização da turma - aproveitamento 2 0 1 0 1 0 4 2 
2.3 – Situações que facilitam o desempenho da 
Prática Pedagógica 
2 4 2 2 1 1 12 6 
2.4 – Situações que dificultam o desempenho da 
Prática Pedagógica  
2 6 3 4 2 3 20 6 
Total da categoria 7 15 12 8 4 7 53 3,67 
3 - Caracterização do grupo de formandos -autoconceito 
                
3.1 – Motivação dos supervisandos 1 4 3 0 2 1 11 5 
3.2 – Nível de desempenho - planificação 1 0 0 0 0 0 1 1 
3.3 – Nível de desempenho - contexto sala de aula 0 1 0 0 1 0 2 2 
3.4 - Nível de desempenho - capacidade de reflexão 4 5 0 2 1 1 13 5 
3.5 - Conceito de "professor ideal" 2 7 3 5 4 5 26 6 
Total da categoria 8 17 6 7 8 7 53 3,8 
4 - Orientações para a profissionalização                 
4.1 – Estratégias usadas durante a formação a 
nível de atitudes 
1 0 0 1 1 1 4 4 
4.2 – Estratégias usadas durante a formação a 
nível de reacções 
0 0 1 0 0 1 2 2 
4.3 – Formas de actuação 2 2 2 1 0 3 10 5 
4.4 - Reuniões com o professor cooperante para a 
preparação da aula 
0 0 2 1 2 0 5 3 
4.5 - Reuniões com o professor cooperante para 
análise e reflexão sobre a aula 
3 8 0 0 1 0 12 3 
4.6 – Reuniões de reflexão com o professor supervisor 1 1 5 0 1 0 8 4 
4.7 - Orientações pedagógicas do professor 
cooperante a nível do desenvolvimento de 
competências educativas 
2 4 3 6 4 2 21 6 
4.8 - Orientações pedagógicas do professor 
supervisor a nível do desenvolvimento de 
competências educativas 
6 2 3 1 5 4 21 6 
4.9 - Diferenças sentidas entre as orientações 
pedagógicas do professor supervisor e as do 
professor cooperante 
2 6 4 1 1 2 16 6 
4.10 -Sugestões dos formandos 0 1 1 0 3 0 5 2 
Total da categoria 17 24 21 11 18 13 104 4,1 
5 – Relações interpessoais estabelecidas pelos 
supervisandos 
                
5.1 – Com o professor cooperante em contexto de 
Prática Pedagógica  
2 8 2 2 5 3 22 6 
5.2 – Com o professor cooperante fora do contexto 
de Prática Pedagógica 
1 1 1 1 3 1 8 6 
5.3 – Com o professor supervisor em contexto de 
Prática Pedagógica  
2 3 2 7 0 2 16 5 
5.4 – Com o professor supervisor fora do contexto 
de Prática Pedagógica 
1 0 1 0 0 1 3 3 
5.5 – Com os alunos 0 0 0 3 0 0 3 1 
Total da categoria 6 12 6 13 8 7 52 4,2 
6 – Aspectos das dimensões pessoal e interpessoal 
relacionados com a resiliência, em contexto de 
supervisão 
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6.1 - Efeitos da acção do professor cooperante nos 
supervisandos – factores protectores 
0 0 0 1 3 0 4 2 
6.2 - Efeitos da acção do professor cooperante nos 
supervisandos – factores de risco 
0 4 3 1 0 1 9 4 
6.3 - Efeitos da acção do professor supervisor nos 
supervisandos – factores protectores 
1 7 0 1 6 3 18 5 
6.4 - Efeitos da acção do professor supervisor nos 
supervisandos – factores de risco 
0 3 4 2 1 0 10 4 
6.5 – Reacções reflectidas dos supervisandos face 
a situações difíceis de desempenho 
1 0 1 1 1 1 5 5 
6.6 – Reacções impulsivas dos supervisandos face 
a situações difíceis de desempenho 0 0 1 0 0 0 1 1 
6.7 – Falta de reacção dos supervisandos face a 
situações difíceis de desempenho 1 2 0 0 0 0 3 2 
Total da categoria 9 28 15 22 19 12 105 3,29 
 
Após efectuada a análise de conteúdo, foram extraídas das afirmações dos 
supervisandos as expressões que melhor traduziam a sua opinião e foram elaborados 
os Quadros de sistematização das respostas (Anexo J). Após a realização destes 
quadros elaboraram-se os Gráficos que se seguem para efectuar uma melhor leitura 
dos dados das entrevistas realizadas ao grupo de seis supervisandos e que são 
apresentados seguindo a sequência das categorias traçadas. 
1 – Caracterização dos professores 
Ao falarmos do clima preconizado pelo professor cooperante, Gráfico 46, os 
supervisandos A 19 e A 20 valorizam o clima que a sua professora estabeleceu e a 
forma como ela actuou em relação às tarefas que desempenharam e que irão 
desempenhar no futuro profissional, referindo que a actuação inovadora e dinâmica 
desta contribuiu para o seu crescimento, realçando mesmo que esta é uma professora 
que serve como modelo.  
A supervisanda A 3 apesar de achar que a professora cooperante lhe deu 
liberdade para planificar e desempenhar as suas funções considera que não 
demonstrou entusiasmo pelo esforço que desenvolveu nas planificações que elaborou 
para a prática, tendo muitas vezes “desrespeitado” esse esforço, na medida em que se 
ausentava da aula e quando estava presente a desautorizava frente aos alunos, criando 
um clima de insegurança e instabilidade. A supervisanda A 4 é da mesma opinião da 
supervisanda anterior, considerando que a professora cooperante não valorizou o seu 
trabalho.  
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Gráfico 46 - Clima de supervisão preconizado pelo professor 
cooperante
Liberdade de planificação Não valoriza o trabalho
Desautoriza os supervisandos Clima de insegurança e instabilidade
Ajuda pouco Diferença entre a teoria e a prática
Dinâmica Inovadora
Professora Modelo Bom clima
Ajuda no crescimento
 
Gráfico 46 – Distribuição de respostas relativamente ao clima preconizado pela professora coo-
perante. 
A supervisanda A 15 afirmou ter sentido falta de feedback e de ajuda da 
professora cooperante em relação ao seu desempenho, o que acabou por desmotivá-
la. Já a supervisanda A 17 não é muito explicita quando se expressa sobre o clima 
que a sua professora cooperante preconiza, dando no entanto a entender que acata 
melhor as sugestões dadas por ela do que pela sua professora supervisora, uma vez 
que entende que existem diferenças entre aquilo que a supervisora diz na teoria e o 
que a professora cooperante põe em prática. 
Observando o Gráfico 47 podemos mencionar que a maioria dos supervisandos, 
A 3, A 4, A 19 e A 20, consideram que a professora supervisora que os orienta esta-
belece um bom clima, é uma pessoa aberta e que os põe à vontade quando está a 
supervisionar a actuação, A 4 e A 19, que os ajuda e que os motiva para o trabalho, A 
15. A supervisanda A 17 é a única que afirma sentir-se constrangida e insegura com 
a presença da sua professora supervisora. 
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Gráfico 47 - Clima de supervisão preconizado pelo 
professor supervisor
Bom clima Põe à vontade, aberta
Ajuda, motiva Clima constrangido, inseguro
 
Gráfico 47 – Distribuição de respostas relativamente ao clima preconizado pelo supervisor. 
 
2 – Caracterização do ambiente em que se desenvolve a Prática Pedagógica  
Quando inquiridos sobre o ambiente que se cria na escola em que se encontram a 
desenvolver a sua Prática Pedagógica, os supervisandos não são unânimes nas 
respostas, resultados traduzidos no Gráfico 48. As supervisandas A 4 e A 17 referem-
se a um ambiente um pouco complicado e que não é propício ao desenvolvimento da 
prática. O supervisando A 20 refere que o ambiente não é bom e vai um pouco mais 
longe afirmando mesmo que  
“A nível da escola em geral, os professores, (…) não sentimos só o afastamento, como sente a 
nossa professora, o isolamento, tipo os professores fecharem a porta da sala, quase à chave (…) é 
obvio que querem, pretendem pronto, isolar-se com os alunos, praticamente, e também sentimos por 
ser estagiários” (A 20: 4). 
A supervisanda A 4 refere mesmo que o afastamento não é só dos outros colegas 
professores como também dos funcionários, que não os respeitam enquanto 
professores, que os vêm como alunos. Esta última refere mesmo que  
“Se calhar, o ambiente também não é o mais propício, (…), pra dar aula, (…)” (A 4: 6).  
A supervisanda A 19 não respondeu, a supervisanda A 15 fugiu ao assunto, na 
medida em que refere que a escola é diferente das outras e por tal dá-lhes mais 
experiência. A supervisanda A 3 é a única que considera que existe um bom 
ambiente, favorável ao desenvolvimento da prática. 
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Gráfico 48 - Ambiente criado pela escola
Favorável ao desenvolvimento da prática
Não é o mais propicio, complicado
Não há disponibilidade de pessoas e materiais
Escola diferente das outras, dá mais experiência
Não é bom
Afastamento dos outros professores da escola
 
Gráfico 48 – Distribuição de respostas relativamente ao ambiente criado pela escola. 
 
Considerando o Gráfico 49 podemos verificar que apenas a supervisanda A 15 se 
referiu ao ano de escolaridade da turma com quem está a desenvolver a sua Prática 
Pedagógica, e referiu que os alunos estão no 4º ano, excepto  
“ (…) duas alunas identificadas com alínea i), que são as que estão no 3º ano, mas dentro da 
turma, (…)” (A 15: 7). 
0
1
A 3 A 4 A 15 A 17 A 19 A 20 Total
respostas
Gráfico 49 - Caracterização da turma - ano de 
escolaridade
4º Ano, 3º Ano, alinea i) 
 
Gráfico 49 – Distribuição de respostas quanto à caracterização da turma – ano de escolaridade. 
 
Ao expressarem-se sobre o comportamento da turma onde se encontram a desen-
volver o seu estágio pedagógico, Gráfico 50, a supervisanda A 4 referiu que os alu-
nos são muito participativos e a A 15 que o comportamento deles era “péssimo”, e 
que sentiram dificuldades em conseguir que as respeitassem, ou seja, têm opiniões 
muito antagónicas. 
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Gráfico 50 - Caracterização da turma - comportamento
Muito participativos Péssimo comportamento Não respeitam ninguém
 
Gráfico 50 – Distribuição de respostas quanto à caracterização da turma – comportamento. 
 
Como podemos ver no Gráfico 51, apenas três supervisandas se pronunciaram 
quanto ao aproveitamento das turmas em que se encontravam a desenvolver a sua 
prática. A supervisanda A 3 refere ser uma turma boa, apesar de nem todos os alunos 
estarem ao mesmo nível de aproveitamento, mas estão todos no mesmo ano de 
escolaridade; já a A 19 menciona que a turma é muito dinâmica e os alunos estão 
muito desenvolvidos; A 15 refere que é uma turma muito heterogénea, até porque 
não estão todos no mesmo ano de escolaridade, tem alguns alunos com problemas  
“ (…) existem alunos com problemas, temos um aluno hiperactivo que já está identificado, outro 
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Gráfico 51 - Caracterização da turma - aproveitamento 
Boa turma Alunos com problemas Desenvolvidos
 
Gráfico 51 – Distribuição de respostas quanto à caracterização da turma – aproveitamento. 
 
Quando inquiridos sobre situações que podem facilitar o desempenho da Prática 
Pedagógica os supervisandos A 17 e A 20 referiram-se aos alunos, a primeira ao 
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relacionamento que estabelece com eles e o segundo à motivação em questão de 
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Gráfico 52 - Situações que facilitam o desempenho da Prática Pedagógica
Liberdade para seleccionar actividades Turma actualizada nos assuntos
Feedback da supervisora Trabalho em equipa e grupo
Observação do supervisor Reflexão com professores
Relacionamento com os alunos Conhecimentos adquiridos ao longo do curso
 
Gráfico 52 – Distribuição de respostas quanto às situações que facilitam o desempenho da Práti-
ca Pedagógica. 
 
A supervisanda A 4 indica a presença do supervisor como um aspecto que facilita 
o desempenho da sua actividade, na medida em que esta lhe pode dar o feedback da 
sua actuação. Aspecto que a supervisanda A 15 também refere mas pelo facto de 
sentir que a observação da professora supervisora a ajuda a trabalhar melhor, bem 
como a reflexão que efectua com ambas as professoras, situação que a ajuda a 
corrigir os aspectos menos positivos. A supervisanda A 4 menciona ainda o trabalho 
em equipa que realiza com os seus colegas de grupo e a supervisanda A 19 os 
conhecimentos que foi adquirindo ao longo do curso. 
Quando questionados sobre as situações que podem dificultar o desempenho da 
prática os supervisandos responderam de forma muito diversa, tal como se observa 
no Gráfico 53, o que prova que cada um age de acordo com a sua personalidade e o 
que para um é uma dificuldade para outro pode não o ser.  
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Gráfico 53 - Situações que dificultam o desempenho da 
Prática Pedagógica
Interrupção da actividade por parte da cooperante
Comportamento dos alunos
Dinamismo da turma associado à ansiedade da supervisanda
Falta de tempo para preparação das actividades
Dificuldade de articular o 3º e 4º anos
Presença do supervisor aumento nervosismo
Gestão do tempo na sala
Pouco interligação entre teoria e prática
Nota do curso
 
Gráfico 53 – Distribuição de respostas quanto às situações que dificultam o desempenho da 
Prática Pedagógica. 
 
Os supervisandos A 3, A 15 e A 20 consideram que o comportamento dos alunos, 
por vezes, não ajuda à sua actuação, situação à qual a supervisanda A 4 acrescenta o 
dinamismo da turma associado ao seu próprio comportamento, o seu nervosismo e 
ansiedade em situação de sala de aula. As supervisandas A 3 e A 4 mencionam a 
actuação da professora cooperante, como factor que dificulta, na medida em que esta 
interfere nas actividades espontaneamente, sem que as supervisandas saibam ou per-
cebam ou que se passa, levando a que os alunos se dispersem da actividade em que 
estão a trabalhar.  
A supervisanda A 17 refere-se, repetidamente, à gestão do tempo como o factor 
que mais dificulta o seu desempenho,  
“Pra mim, o pior de tudo é gerir o tempo, conseguir conciliar o tempo que devo levar, por 
exemplo, a ver um conteúdo qualquer com eles, depois com as actividades que eles fazem, é o meu 
problema, é o meu problema principal, é esse” (A 17: 29). 
Apenas a supervisanda A 19 se refere à falta de interligação entre a teoria e a prá-
tica, ou seja, entre o que aprendeu na faculdade e o que é a realidade profissional, e o 
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supervisando A 20 ao futuro profissional, nomeadamente a nota que terão pelo seu 
desempenho, como factores que dificulta o desempenho no seu dia a dia em situação 
de sala de aula. 
3 – Caracterização do grupo de supervisandos – autoconceito 
Observando o Gráfico 54 verificamos que unicamente a supervisanda A 17 
passou sem fazer referência à motivação sentida durante o desempenho da sua 
Prática Pedagógica. Os supervisandos A 19 e A 20 referem que se sentem motivados 
para desempenharam as suas funções,  
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Gráfico 54 - Motivação dos supervisandos
Tem altos e baixos
Seria mais se tivesse apoio cooperante
Estou um pouco desiludida
Estou motivado
 
Gráfico 54 – Distribuição de respostas quanto à motivação dos supervisandos. 
 
As supervisandas A 4 e A 15 referiram que poderiam estar um pouco mais 
motivadas, segundo a A 3 e A 4, este aspecto tem vindo a sofrer alguns altos e 
baixos, em parte devido ao desempenho da sua professora cooperante, que também 
se tem manifestado um pouco inconstante no comportamento e na orientação que 
tem prestado enquanto tal. A supervisanda A 15 para além de mencionar a falta de 
motivação por falha de apoio da professora cooperante refere ainda que se sente um 
pouco desiludida com o estágio. 
Segundo o Gráfico 55, unicamente a supervisanda A 3 mencionou que se 
preocupa em planificar de acordo com aquilo que o supervisor preconiza, 
demonstrando assim alguma capacidade de planificar de forma diferenciada e 
rebuscada, embora em busca da aprovação do supervisor e da professora cooperante. 
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Gráfico 55 - Nivel de desempenho - planificação
Tentam planificar de acordo com o supervisor
 
Gráfico 55 – Distribuição de respostas no que refere ao nível de desempenho dos supervisandos 
– planificação. 
 
Como podemos constatar no Gráfico 56, somente as supervisandas A 4 e A 19 se 
referiram à sua capacidade de acção no desempenho da sua Prática Pedagógica, 
embora com opiniões muito antagónicas entre si. A primeira afirma que o seu 
desempenho poderia ter sido melhor, fazendo passar a ideia de que não se aplicou 
tanto quanto poderia, ao espaço que a segunda afirma ter apostado tudo na prática, 
transmitindo a ideia de um empenho total. 
Quanto à capacidade de reflectir sobre a sua própria acção, somente a supervi-
sanda A 15 não fez qualquer referência, como verificamos através da leitura do Grá-
fico 57. A supervisanda A 3 consegue perceber que evoluiu, no que refere ao seu 
desempenho, e que alterou alguns dos seus comportamentos e atitudes em função 
desse crescimento e dessa aprendizagem que foi efectuando ao longo do estágio. A 
consciência da supervisanda A 4 face a esta matéria fá-la perceber que não se aplicou 
durante o estágio tanto quanto poderia, conseguindo perceber que um dos aspectos 
que não a ajudou a “crescer” foi a sua falta de confiança, que a leva a não agir nos 
momentos certos e ter dúvidas quanto às atitudes a tomar, fazendo com que, por 
vezes, a sua actuação não seja a mais adequada à situação e ao momento. A supervi-
sanda A 17 ao reflectir sobre a sua prática lectiva afirma  
“Acho que ainda tenho muito para… para andar, muito, é verdade” (A 17: 37).  
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Gráfico 56 - Nível de desempenho - contexto sala 
de aula
Podia ter sido melhor do que foi Apostei tudo na prática
 
Gráfico 56 – Distribuição de respostas no que refere ao nível de desempenho dos supervisandos 
– contexto sala de aula. 
 
No que refere aos supervisandos A 19 e A 20 ambos deixam transparecer que se 
aplicaram no desempenho da prática lectiva, chegando mesmo o último a afirmar que 
se sente capaz para enfrentar uma turma sozinho no próximo ano, que será já, 
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Gráfico 57 - Nível de desempenho - capacidade de reflexão
Noto a minha evolução
Apercebi-me do que é ser professor
Devemos reflectir sobre os acontecimentos
Ensinar alunos a aprender a aprender
Falta de confiança
Tenho um longo caminho a percorrer
Mais dedicação é impossível
Capaz de desenvolver um bom trabalho no futuro
 
Gráfico 57 – Distribuição de respostas no que refere ao nível de desempenho dos supervisandos 
– capacidade de reflexão. 
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Ao pedirmos aos supervisandos para definirem o que consideram ser um “profes-
sor ideal” muitos foram os aspectos apresentados pelos supervisandos, como os 
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Gráfico 58 - Conceito de "professor ideal"
Ser aberto às inovações
Ter em conta o contexto educativo
Centrar o trabalho a desenvolver nos alunos
Ter uma postura firme
Ser paciente
Doar à profissão
Ter boa relação interpessoal com os alunos
Inovar estratégias, materiais e metodologias
Desenvolver os alunos no global
 
Gráfico 58 – Distribuição de respostas no que refere ao conceito de “professor ideal”. 
 
Os supervisandos A 4, A 15, A 19 e A 20 afirmam que a qualidade essencial a ter 
como professor é a preocupação com os alunos, os seus modos de aprender, as 
melhores estratégias a aplicar, o diálogo aberto com eles, as suas características, qua-
lidades e problemas, enfim, um professor ideal deverá saber que os alunos são a base 
de todo o seu trabalho e ao planificar deve fazê-lo sempre a pensar na aprendizagem 
e bem estar das crianças. A supervisanda A 4 acrescenta ainda a necessidade de ter 
uma postura firme frente aos alunos e ser paciente, saber esperar o momento certo 
para ter uma determinada actuação. Os supervisandos A 3, A 17 e A 20 mencionam 
também a abertura de espírito no acto educativo, para com as crianças, como forma 
de inovar, aspecto este que a supervisanda A 19 também frisa. A supervisanda A 17 
faz ainda referência à necessidade de a pessoa se “doar à profissão”, mantendo boas 
relações interpessoais, sendo segura de si nas tarefas que desempenha. 
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4 – Orientações para a profissionalização  
As estratégias usadas, a nível de atitudes, por parte dos supervisandos A 3, A 17, 




A 3 A 4 A 15 A 17 A 19 A 20 Total
respostas
Gráfico 59 - Estratégias usadas durante a formação a 
nível de atitudes
Conciliar o trabalho com as orientações
Ser firme
Recorrer à cooperante
Age de acordo com comportamento alunos
 
Gráfico 59 – Distribuição de respostas relativamente às estratégias usadas, pela professora coo-
perante, durante a formação, a nível de atitudes. 
 
A supervisanda A 3 menciona que tenta conciliar as coisas de modo a que 
consiga ministrar os conteúdos que programa com as orientações que a professora 
cooperante lhe dá. A supervisanda A 17 diz que mantém uma postura firma. Já a A 
19 afirma recorrer à professora cooperante sempre que sente necessidade, uma vez 
que ainda se encontra em situação de estágio, o que lhe permite fazê-lo, 
demonstrando assim uma dependência da professora cooperante. Já o supervisando A 
20 menciona que toma as atitudes em função do comportamento dos seus alunos e da 
relação que estabelece com eles, o que demonstra alguma autonomia no desempenho 
das suas funções. 
Como se verifica no Gráfico 60, apenas dois supervisandos, A 15 e A 20, fizeram 
comentários sobre as estratégias usadas a nível de reacções; a primeira mencionou 
que o facto de os alunos aprenderem a respeitá-la leva a que a própria vá adquirindo 
mais confiança em si mesma; o supervisando A 20, talvez porque já se sente mais 
autónomo no trabalho que desempenha, afirma que a melhor forma de estabelecer as 
coisas é através da negociação democrática com os alunos. 
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Gráfico 60 - Estratégias usadas durante a formação a 
nível de reacções
Respeito e confiança
Negociar democraticamente com os alunos
 
Gráfico 60 – Distribuição de respostas relativamente às estratégias usadas, pela professora coo-
perante, durante a formação, a nível de reacções. 
 
Ao falarmos sobre as formas de actuação dos supervisandos, Gráfico 61, todos 
responderam, excepto a supervisanda A 19. As supervisandas A 3 e A 15 mencionam 
que a variação das estratégias de actuação, de acordo com as necessidades dos 
alunos, é a melhor forma de aperfeiçoar o seu desempenho e o consequente 
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Gráfico 61 - Fomas de actuação
Diferenciação de estratégias
Afastar e dar tempo para alunos acalmarem
Estabelecer limites
Improviso
Remeter perguntas difíceis para a Área de Projecto
 
Gráfico 61 – Distribuição de respostas relativamente às estratégias usadas, pela professora coo-
perante, durante a formação, a nível de formas de actuação. 
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As supervisandas A 4 e A 17 referem que a estratégia que costumam utilizar 
aquando do desempenho da Prática Pedagógica é efectuarem uma pequena paragem 
aquando de um problema, para assim conseguirem que as crianças se acalmem e para 
elas mesmas terem tempo de pensar numa nova forma de actuação. Ao mesmo 
tempo, a primeira refere que necessita  
“Estabelecer limites” (A 4: 86).  
O supervisando A 20 menciona que a melhor estratégia a utilizar enquanto 
desempenha as suas funções é o improviso, por outro lado refere que sempre que os 
alunos fazem questões difíceis, às quais não tem resposta, remete o assunto para a 
Área de Projecto, pois é uma boa forma de conseguir tempo para se informar 
correctamente e de levar os alunos a adquirirem o conhecimento de forma autónoma. 
Apenas duas supervisandas, A 15 e A 17, afirmam que a sua professora 
cooperante estabelece contactos no sentido de as orientar na planificação da aula, 
Gráfico 62. Contudo a ajuda não é muita, uma vez que, ambas referem que a 
professora apenas dá os conteúdos que estas terão de trabalharam, não ajudando com 
estratégias, métodos ou materiais a aplicar. A supervisanda A 19 menciona que gosta 





A 3 A 4 A 15 A 17 A 19 A 20 Total
respostas
Gráfico 62 - Reuniões de refelexão com cooperante para preparação 
da aula
Não temos tido muito Dá-nos os conteúdos Gosto da forma como trabalha
 
Gráfico 62 – Distribuição de respostas quanto às reuniões de reflexão, com a professora coope-
rante, para a preparação da aula. 
 
Relativamente às orientações que o professor cooperante tem por hábito dar para 
a concretização da acção pelo supervisando, analisando o Gráfico 63, verificamos 
que apenas responderam três supervisandos, A 3, A 4 e A 19. A supervisanda A 19 
referiu que a sua professora cooperante teve um papel muito importante porque no 
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dia a dia das aulas teve sempre algo a dizer sobre o seu desempenho, mostrou-se uma 
professora atenta ao desempenho de cada um e capaz de elogiar ou chamar a atenção 
sobre as diversas situações. As supervisandas A 3 e A 4 comentaram que a professo-
ra cooperante que as orientou mostrou-se um pouco distante e distraída face ao seu 
desempenho no dia a dia. Ambas referem que a professora cooperante cria na sala de 
aula, com os alunos, uma certa instabilidade e insegurança porque os leva, por vezes 
a distraírem-se do que as supervisandas estão a trabalhar para darem atenção aos seus 
comentários, na maioria das vezes, descontextualizados. Uma das supervisandas, A 
4, chega mesmo a afirmar que  
“ (…) há muita coisa que ela faz que acho que ela não deveria ser modelo” (A 4: 79) 
 referência que não as ajuda em nada, uma vez que as supervisandas precisam duma 
orientação que lhes facilite o desempenho profissional e não de situações que 
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Gráfico 63 - Reuniões de reflexão e análise da aula 
com a cooperante
Só pensa nos projectos que desenvolve
Diz sim à planificação mas altera na aula
Diz para preocupar com os alunos
Professora dá feedback do trabalho
 
Gráfico 63 – Distribuição de respostas quanto às reuniões de reflexão, com a professora coope-
rante, para a preparação da aula. 
 
As orientações pedagógicas dadas pelo professor supervisor, traduzidas no Gráfi-
co 64, são sentidas apenas pelas supervisandas A 3, A 4, A 15 e A 19, uma vez que 
somente estas falam do assunto. A supervisanda A 3 diz que recebeu algumas ideias, 
contudo a maioria de estratégias de actuação partem dela mesma. As supervisandas 
A 4 e A 19 referem que o supervisor não tem por hábito dar orientações, a primeira 
sente-o porque o supervisor apenas está na sala de aula 10 a 15 minutos e não tem 
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tempo de analisar as situações correctamente e a segunda por mencionou que o 
supervisor não dá orientações porque não tem conhecimento das situações de desem-
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Gráfico 64 - Reuniões de reflexão com o supervisor
Deu algumas ideias Pouco tempo de observação
Deu-nos feedback Deu orientação
Não falou nada
 
Gráfico 64 – Distribuição de respostas quanto às reuniões de reflexão com o supervisor. 
 
A supervisanda A 15 falou dos dois supervisores com que tem trabalhado, o da 
instituição que orienta os seminários e o exterior que supervisiona a prática. Sobre o 
primeiro referiu que as orientações são poucas, até porque não está presente e não 
conhece a situação. Relativamente à supervisora exterior mencionou que a ajudou, 
lhe deu algumas indicações como actuar face a algumas situações em sala de aula, 
mas sente necessidade de falar um pouco mais do assunto, uma vez que há uma 
quebra na orientação, os assuntos não são tratados convenientemente. 
Quando questionadas sobre as orientações dadas pelo professor cooperante a 
nível do desenvolvimento de competências educativas, Gráfico 65, todos os 
supervisandos responderam.   
A supervisanda A 3 refere que a sua professora cooperante não dá orientações e 
as poucas que dá ela duvida se serão ou não aplicáveis,  
“A professora cooperante, não mesmo. Só nos diz tal da teoria que é muito bonita, (…) mas agora 
assim orientações, às vezes, se calhar, o pouco que ela nos diz, não sabemos se vá, até que ponto será 
aplicável (…)” (A 3: 47).  
A supervisanda A 15 referiu que a sua cooperante a alertou para os materiais didácti-
cos a utilizar e modos de trabalho a ter em consideração no dia a dia das aulas, estes 
devem ir ao encontro dos gostos e métodos de trabalho das crianças. As referências 
da cooperante que acompanha a supervisanda A 17 são essencialmente as que se 
referem à projecção da voz, à boa gestão do tempo e da atenção para com as crian-
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ças, a mesma supervisanda referiu ainda que a sua cooperante a alertou para a neces-
sidade de reflectir sobre a acção, como forma de melhorar o desempenho. A supervi-
sanda A 19 mencionou que a sua professora lhe dá conhecimentos para ter uma boa 
carreira e que menciona que deverá ter uma boa relação com os alunos e os pais, 
aspectos estes que a supervisanda A 4 também referiu. O supervisando A 20 refere 
que a cooperante o motiva muito e o incentiva a investir no futuro e apostar tudo no 
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Gráfico 65 - Orientações do cooperante para o desenvolvimento de competências 
educativas
Cooperante não diz nada
Não gosta das teorias, da inclusão
Diz para parar para pensar no porquê
Diz para ter com os alunos e os pais uma boa relação
Diz para ter recursos visuais e materiais à mão
Levou a questionar-me
Ter atenção à projecção de voz
Ter atenção à gestão do tempo
Circular pela sala
Dá-nos conhecimentos para termos boa carreira
Promove autonomia e espirito critico
Motiva para o futuro
 
Gráfico 65 – Distribuição de respostas quanto às orientações, da professora cooperante, para o 
desenvolvimento de competências educativas. 
 
Ao ser analisado o Gráfico 66, sobre as orientações que o professor supervisor 
lhes dá ao nível do desenvolvimento de competências educativas, para o seu futuro 
profissional, os supervisandos foram unânimes ao mencionarem que ao longo do seu 
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estágio pedagógico tiveram dois supervisores, um no primeiro semestre e outro no 
segundo semestre, deste ano lectivo, e que, apesar de diferentes, cada um deles con-
tribuiu para o seu futuro profissional de forma positiva. Contudo, nem todos se 
expressaram sobre os dois supervisores, cada um se focou naquele com que achava 
ter efectuado uma maior aprendizagem.  
Os supervisandos A 3, A 4, A 19 e A 20 referiram-se ao supervisor do primeiro 
semestre, que tem uma forma diferente de os orientar, não lhes dando os aspectos 
práticos a considerar mas sim os conhecimentos que os ajudem a chegar a esses 
aspectos,  
“ (…) ele orienta o nosso pensamento para nós chegarmos a esses aspectos, é mais assim, não nos 
dá mesmo” (A 3: 46).  
Sobre este, o supervisando A 20 mencionou ainda, como um aspecto importante 
para o seu futuro profissional, os seminários promovidos com diversas entidades 
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Aconselha a reflectir sobre a acção




Gráfico 66 – Distribuição de respostas quanto às orientações, do supervisor, para o desenvolvi-
mento de competências educativas. 
 
Para além de falarem deste supervisor os supervisandos A 3, A 19 e A 20, tal 
como os supervisandos A 15 e A 17, referem-se também à supervisora do segundo 
semestre. A supervisanda A 15 menciona que as orientações da supervisora vão no 
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sentido das actividades a aplicar com as crianças. A supervisanda A 17 referiu que a 
supervisora a orienta essencialmente no questionamento sobre o seu próprio desem-
penho. O supervisando A 20 referiu que a supervisora é uma pessoa muito atenta ao 
seu desempenho, que o incentiva e ajuda a crescer profissionalmente. 
Quando fazemos a leitura do Gráfico 67, observamos que os supervisandos 
sentem que existem diferenças entre os supervisores e o professor cooperante todos 
respondem que sim, excepto os supervisandos A 20 que menciona que a supervisora 
e a professora cooperante têm formas de trabalhar idênticas, não há afastamento entre 
elas nas orientações dadas.  
A supervisanda A 17 também diz que as orientações são idênticas, todavia apenas 
porque a professora cooperante aceita as orientações que a supervisora lhes dá em 
relação ao desempenho e à prática. As supervisandas A 3, A 4 e A 15 referem que 
existem diferenças; A 3 porque a professora cooperante diz que a teoria do supervi-
sor é muito bonita mas o que conta é o que ela faz na prática; A 4 porque a cooperan-
te só dá orientações quando a supervisora as dá, todavia umas não coincidem com as 
outras, o que lhes complica muito a vida porque não podem agradar às duas e a nota 
é dada por ambas; A 15 e A 19 referem que é diferente porque a supervisora só vai 
assistir à prática uns momentos e quem está sempre presente é a cooperante, por tal, 
esta é que as conhece melhor, que tem mais confiança com elas para as orientar e por 
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Gráfico 67 - Diferenças entre supervisor e cooperante
Noto muito isso
O tempo que estão connosco é diferente
Agora não
Têm formas de trabalhar idênticas
 
Gráfico 67 – Distribuição de respostas quanto às diferenças sentidas pelo supervisando entre as 
orientações do supervisor e da professora cooperante. 
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Segundo o Gráfico 68, a supervisanda A 15 que afirmou ter dado algumas suges-
tões nas reuniões que estabeleceu com a professora cooperante para a preparação da 
aula, sendo elas, tentar trabalhar com os alunos “diferentes” ao mesmo tempo que os 
restantes elementos do grupo, bem como pedir a colaboração das duas colegas super-
visandas para assim conseguir uma melhor eficácia de estratégias. 
A supervisanda A 19 faz referência às orientações que ela própria tem por hábito 
dar relativamente ao seu desempenho, sugerindo que se tenha os horizontes 
alargados e que se aproveitem as boas experiências em diversas áreas que se 
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Gráfico 68 - Sugestões dos formandos
Espirito critico
Pedir apoio dos colegas de grupo durante a aula
Aproveitar aspectos positivos de outras áreas
 
Gráfico 68 – Distribuição de respostas quanto às sugestões dos supervisandos. 
 
5 – Relações interpessoais estabelecidas pelos supervisandos 
Situando-nos no Gráfico 69 observamos que a relação que se estabelece em 
contexto de prática pedagógica entre supervisandos e professor cooperante é distinta 
entre si. 
Os supervisandos A 19 e A 20 caracterizam-na como uma boa relação em que se 
estabelece uma boa comunicação. As supervisandas A 3 e A 4 caracterizam a relação 
com a sua professora cooperante como uma relação com dois pólos opostos, tal como 
refere a última  
“Ela é muito boa, como é muito má” (A 4: 21) 
denotando a existência de algumas divergências entre si, como afirma a A 3,  
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“Não é uma má relação mas devido a algumas divergências de opiniões, poderá não ser a 
melhor” (A 3: 19).  
A supervisanda A 15 caracteriza-a como uma relação muito distante e a A 17 como 
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Gráfico 69 - Relação com cooperante em contexto de prática
Divergências de opinião É muito boa e muito má Podia ser mais próxima
Não é positiva Relação muito boa
 
Gráfico 69 – Distribuição de respostas quanto à relação que o supervisando estabelece, em con-
texto de Prática Pedagógica, com a sua professora cooperante. 
 
Referindo o Gráfico 70 podemos afirmar que a relação estabelecida entre super-
visandos e professor cooperante fora da prática é, em quase todos os casos, fraca ou 
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Gráfico 70 - Relação com cooperante fora do contexto de 
prática
Similar à da prática Não tenho nenhuma ligação Somos amigos
 
Gráfico 70 – Distribuição de respostas relativamente à relação que o supervisando estabelece, 
fora do contexto de Prática Pedagógica, com a sua professora cooperante. 
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Já os supervisandos A 19 e A 20 demonstram a existência de uma relação, para 
além de profissional, de amizade, como refere o último,  
“Fora do contexto de prática a relação também é muito boa porque sobre a prática, da professora 
cooperante, não só já sou estagiário dela mas também amigo” (A 20: 23). 
A supervisanda A 3 refere que fora da prática existem contactos apenas em caso 
da actividade profissional assim o exigir.  
No que refere às relações interpessoais com o supervisor, Gráfico 71, à excepção 
da supervisanda A 19, que não respondeu, e da supervisanda A 17 que refere que o 
tempo que passam com a supervisora é muito pouco não sendo suficiente para se 
conhecerem, afirma existir um choque de mentalidades, entre a sua e a da 
supervisora, que leva a que a relação não seja a melhor, todos os outros 
supervisandos referiram que a relação estabelecida em contexto de Prática 
Pedagógica com o professor supervisor é boa ou muito boa, positiva. A supervisanda 
A 15 refere, no entanto, que a relação que se estabelece não chega a ser desenvolvida 
depois na universidade, fora do contexto sala de aula, isto deve-se ao facto da 
supervisora ser uma pessoa estranha à instituição formadora, contratada apenas para 
o efeito. O supervisando A 20 referiu que, como têm contactado poucas vezes, ainda 
não houve tempo para se conhecerem muito bem, mas que tem uma boa impressão 
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Gráfico 71 - Relação com o supervisor em contexto de 
prática
Boa relação, positiva É só na prática Está pouco tempo connosco
 
Gráfico 71 – Distribuição de respostas relativamente à relação que o supervisando estabelece, 
em contexto de Prática Pedagógica, com o seu professor supervisor. 
 
Situando-nos no Gráfico 72 constatamos que a relação que se estabelece fora do 
contexto de Prática Pedagógica, entre supervisandos e supervisor, segundo o supervi-
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sando A 20 é boa. A supervisanda A 15 refere que é uma relação apenas a nível pro-
fissional. Já a supervisanda A 15 referiu que não existe nenhum tipo de relação fora 
do contexto de prática, com o supervisor, nem mesmo com o professor cooperante. 
Relativamente  às relações interpessoais com os alunos, como podemos verificar 
no Gráfico 73, apenas a supervisanda A 17 fez alguma referência dizendo que a 
relação existente não é de grande envolvimento, uma vez que não consegue 
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Gráfico 72 - Relação com supervisor fora do 
contexto de prática
Só profissional Não há É boa
 
Gráfico 72 – Distribuição de respostas relativamente à relação que o supervisando estabelece, 
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Gráfico 73 - Relação com os alunos
Tenho dificuldades em relacionar-me
 
Gráfico 73 – Distribuição de respostas no que respeita à relação que o supervisando estabelece 
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6 – Aspectos da dimensão pessoal e interpessoal relacionadas com a resiliência, 
em contexto de supervisão  
Relativamente aos efeitos da acção do professor cooperante nos supervisandos, 
Gráfico 74, estes podem ser positivos ou negativos consoante a forma como são 
encarados pelos mesmos. Quando são considerados positivos funcionam como 
factores protectores que os ajudam a superar as dificuldades com que se vão 
deparando no seu dia a dia, na prática lectiva. 
Apenas duas supervisandas, A 17 e A 19, consideram que existem aspectos da 
dimensão pessoal e interpessoal relativos à acção do professor cooperante que 
funcionam como factores protectores. A supervisanda A 17 refere que a sua 
professora cooperante não a transtorna em contexto sala de aula, o que revela alguma 
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Gráfico 74 - Efeitos acção cooperante - factores 
protectores
Não há nada que transtorne
Dá-nos muita liberdade
Dá-nos oportunidade de assistir a reuniões
 
Gráfico 74 – Distribuição de respostas no que respeita aos efeitos da acção da professora coope-
rante no supervisando – factores protectores. 
 
A supervisanda A 19 mencionou que existem várias atitudes/acções da professora 
cooperante que a ajudaram e irão ajudar no futuro no seu desempenho profissional, 
uma vez que lhe deu liberdade de actuação e de experimentação de diversas técnicas 
e temáticas relacionadas com a profissão. Esta afirma ainda que  
“Eu acho que se nós não tivéssemos um acompanhamento não éramos professores, (…)” (A 19: 
36) 
revelando assim que o acompanhamento do professor cooperante é essencial para a 
sua profissão no presente e no futuro. 
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Relativamente aos efeitos da acção do professor cooperante nos supervisandos, 
Gráfico 75, quando considerados negativos funcionam como factores de risco que 
fazem com que os supervisandos, no seu dia a dia, na prática lectiva, sintam 
dificuldades em ultrapassar os problemas com que se deparam. 
Foram quatro os supervisandos, A 4, A 15, A 17 e A 20 que consideraram que a 
professora cooperante actua de uma forma que não as ajuda a superar as dificuldades. 
Todos consideram que se sentem sem apoio por parte dos seus professores,  
“ (…) é um bocado complicado, às vezes, a gente sente-se sem apoio” (A 20:1). 
A supervisanda A 4 refere que se sente desamparada porque a sua professora 
cooperante sai da sala e a deixa sozinha a trabalhar, não lhe dando indicações 
nenhumas sobre a sua actuação. A única estratégia que ela diz à supervisanda para 







A 3 A 4 A 15 A 17 A 19 A 20 Total
respostas
Gráfico 75 - Efeitos acção cooperante - factores de risco
Deixa-nos muito sós Só faz criticas negativas
Não cooperou muito A gente sente-se sem apoio
 
Gráfico 75 – Distribuição de respostas no que respeita aos efeitos da acção da professora coope-
rante no supervisando – factores risco. 
 
A supervisanda A 15 refere que se sente desmotivada porque a sua professora 
cooperante quando faz observações sobre as aulas apenas menciona os aspectos 
negativos, nunca faz um elogio ou dá uma palavra de alento para que possa conti-
nuar. Todas as críticas que faz à actuação da supervisanda são negativas e só ocorrem 
muito depois das acções terem decorrido, não dando oportunidade de mudar os com-
portamentos. A supervisanda A 17 menciona que a sua professora cooperante não 
tem sido uma grande ajuda uma vez que não faz reflexões com ela sobre o trabalho 
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desenvolvido na prática, não dando assim hipóteses de ocorrerem melhorias no seu 
desempenho. 
Referindo o Gráfico 76, à excepção da supervisanda A 15, todos consideram que 
existem efeitos positivos da acção do supervisor no seu desempenho. Os 
supervisandos A 4 e A 20 falaram essencialmente dos efeitos do supervisor que os 
acompanhou no primeiro semestre, apesar da primeiro se ter referido também à do 
segundo semestre. Estes mencionam que o supervisor os incentivou a serem críticos 
e a reflectir sobre as situações não se tornando agentes passivos do ensino. A 
supervisanda A 19 referiu-se essencialmente à supervisora que a acompanhou no 
segundo semestre, dizendo que esta a acompanhou e ajudou, fazendo referencia a 
situações menos correctas na sua prática ou que necessitavam de alguma alteração. 
Considera que a pessoa do supervisor é importante no estágio, pois o seu 
conhecimento e informação ajudam os futuros professores a terem outro tipo de 
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Gráfico 76 - Efeitos da acção do supervisor - factores 
protectores
Acção positiva Dá-nos segurança
Aconselha Ajuda no nosso crescimento
 
Gráfico 76 – Distribuição de respostas no que respeita aos efeitos da acção do supervisor no 
supervisando – factores protectores. 
 
Quanto aos efeitos negativos, factores de risco, da acção do supervisor nos 
supervisandos, Gráfico 77, somente os supervisandos A 3 e A 20 não responderam. 
As supervisandas A 4, A 17 e A 19 referiram-se essencialmente ao supervisor do 
primeiro semestre, mencionando que este era uma pessoa distante e que intimidava. 
Por outro lado, o facto de estar apenas alguns minutos apenas a assistir à aula levava-
as a pensar que não ficaria com uma impressão correcta sobre o seu desempenho o 
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que lhes dificultava a tarefa aquando da sua presença, não sendo tão espontâneas. A 
supervisanda A 15 fala da falta de motivação e de diálogo com o supervisor como 
um factor de risco, pois estes aspectos reflectem-se na falta de apoio e auxílio no seu 







A 3 A 4 A 15 A 17 A 19 A 20 Total
respostas
Gráfico 77 - Efeitos da acção do supervisor - factores de 
risco
No inicio intimidava Deixava-me nervosa
Não motivava Faz com que não seja espontânea
No inicio não nos acompanhava
 
Gráfico 77 – Distribuição de respostas no que respeita aos efeitos da acção do supervisor no 
supervisando – factores risco. 
 
De acordo com o Gráfico 78, face a situações difíceis de desempenho apenas a 
supervisanda A 4 não responde que é capaz de tomar uma atitude reflectida. Os 
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Gráfico 78 - Reacções reflectidas dos supervisandos 
face a situações dificeis
Se pensarmos com clareza é mais fácil organizar as tarefas
Encontrar estratégias para manter respeito
Paro para pensar como agir
Reformulo e adequo
 
Gráfico 78 – Distribuição de respostas relativamente às reacções reflectidas, dos supervisandos, 
face a situações difíceis. 
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As supervisandas A 3, A 15, A 19 e A 20 reformulam as estratégias a aplicar com 
os alunos de forma a que estes não percebam para que assim possam dar continuida-
de à aula, ultrapassando os problemas surgidos. Já a supervisanda A 17 precisa parar 
a aula para ter tempo de reflectir, mesmo que os alunos estejam a ter atitudes menos 
correctas. Só após uma curta paragem é que ela é capaz de tomar uma atitude e dar 
continuidade à sua tarefa. 
Examinando o Gráfico 79, face a situações difíceis de desempenho apenas a 
supervisanda A 15 respondeu que é capaz de tomar uma atitude impulsiva. Esta 
afirma que perante uma situação problemática cede e deixa que o “problema” 




A 3 A 4 A 15 A 17 A 19A 20Total
respostas
Gráfico 79 - Reacções impulsivas dos 
supervisandos face a situações difíceis
Eu acho que cedo
 
Gráfico 79 – Distribuição de respostas relativamente às reacções impulsivas, dos supervisandos, 
face a situações difíceis. 
 
Considerando o Gráfico 80 podemos referir que, relativamente a situações 
difíceis de desempenho, apenas as supervisandas A 3 e A 15 responderam que, por 
vezes, são incapazes de reagir, não manifestam qualquer tipo de atitude, ficam sem 
saber o que fazer, sem soluções aparentes para o problema, ficam impávidas face à 
situação. 
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Gráfico 80 - Falta de reação dos supervisandos  
face a situações difíceis
Fico sem saber o que fazer
 
Gráfico 80 – Distribuição de respostas relativamente à falta de reacção, dos supervisandos, face 
a situações difíceis. 
 
1.2 – Escala de avaliação da competência educativa  
A aplicação desta escala permitiu percepcionar a auto-apreciação e a hetero-
apreciação da competência educativa dos supervisandos e, ainda, identificar as 
dimensões da competência educativa que os inquiridos consideram pertinentes para a 
definição de um “professor ideal”, através de um instrumento baseado num modelo 
relativo à competência, como foi explicado no capítulo da metodologia. 
Este instrumento foi analisado de várias formas, encontrando-se a comparação 
entre a auto e hetero apreciação dos supervisandos e a respectiva interpretação no 
Anexo K, um por um, e as restantes análises seguidamente. 
Após a sistematização dos dados procedeu-se à comparação entre os sujeitos, por 
cada uma das quatro competências, como podemos constatar nos Gráficos 
apresentados posteriormente, no ponto 1.2.1 e 1.2.2. Nos referidos Gráficos a 
competência manifestada ou verificada aparece salientada de acordo com a cor 
apresentada no Quadro XVIII, ou seja, a dimensão técnica a azul celeste, a dimensão 
clínica a amarelo, a dimensão crítica a rosa choque e a dimensão pessoal a verde. O 
total das dimensões aparece a lilás. A competência não manifestada ou não verificada 
aparece representada a vermelho. 
 
1.2.1 – Auto – apreciação dos supervisandos 
Relativamente à auto-apreciação efectuada pelos supervisandos no que respeita à 
competência educativa, de acordo com as dimensões de competência de Zimpher e 
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Howey (1985), explicitadas no capítulo do enquadramento teórico, tentou-se sistema-
tizar os dados no Quadro XVIII. 
 













































































1 3 4 3 3 3 3 3 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
2 3 3 3 3 3 4 3 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 4 3 
3 2 4 2 2 4 3 3 3 3 3 3 2 3 2 3 4 3 2 4 3 






∑ 11 15 10 11 12 13 13 15 12 12 12 10 12 11 13 12 13 11 15 12 
5 3 3 2 2 2 3 3 3 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
6 3 3 4 2 3 4 3 4 3 3 3 2 3 3 3 2 4 3 4 3 
7 4 4 2 2 2 3 3 3 3 4 3 3 3 3 4 2 3 3 4 3 





∑ 13 14 10 8 9 13 12 13 13 14 12 8 12 12 13 9 13 11 15 12 
9 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 2 4 4 
10 4 2 3 2 3 2 3 4 2 2 4 2 2 3 3 1 3 2 4 4 
11 2 2 1 1 3 1 3 3 2 0 1 2 3 2 3 1 3 2 3 2 






∑ 14 11 12 10 14 11 14 15 12 10 13 11 13 13 14 10 14 9 15 14 
13 3 4 2 3 3 3 4 3 4 3 4 3 3 3 4 3 3 2 4 3 
14 4 4 3 3 3 4 3 3 4 4 4 3 3 3 4 4 3 2 4 3 
15 4 4 3 2 2 3 4 3 4 4 2 3 3 3 3 2 3 2 3 3 





∑ 15 16 12 12 12 14 15 13 16 15 14 12 13 13 15 13 13 10 15 13 
T  ∑ 53 56 44 41 47 51 54 56 53 51 51 41 50 49 55 44 53 41 60 51 
 
De acordo com o Gráfico 81, relativo à auto-apreciação da competência técnica, 
é fácil constatar que sete supervisandos se auto-apreciam com um valor igual a doze, 
seguem-se os valores 11 e 13, com igual número de supervisandos, quatro. Apenas 
três supervisandas se encontram com 15 valores, sendo elas A 2, A 8 e A 19, muito 
próximo do valor máximo (16), estas são os que se consideram tecnicamente prepa-
rados para a profissão, e somente duas com valor dez, valor mais baixo, A 3 e A 12. 
Assim sendo, podemos então dizer que em questões de competência técnica os 
supervisandos auto-apreciam-se de forma muito equitativa, existindo apenas 5 inter-
valos de valores. Todos se consideram tecnicamente bem preparados para a profissão 
que irão exercer no futuro, ou seja, sentem-se preparados no que refere aos conheci-
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mentos a nível curricular, uma vez que se auto-apreciam tecnicamente, com um valor 







0% 20% 40% 60% 80% 100%
A 3, A 12
A 1, A 4, A 14, A 18
A 5, A 6, A 9, A 10, A 11, A 13, A 20
A 6, A 7, A 15, A 17
A 2, A 8, A 19
Gráfico 81 - Auto-apreciação da competência técnica 
Competência verificada Competência não verificada
 
Gráfico 81 – Distribuição de supervisandos relativamente aos valores de auto-apreciação da 
competência técnica. 
 
No que concerne à competência clínica é fácil constatar, através do Gráfico 82, 
que existem vários grupos de valores. Apenas uma supervisanda, A 19, se encontra 
com valor próximo do máximo, 15, considerando-se esta bem preparada 
clinicamente. Duas supervisandas, A 4 e A 12, encontram-se com valor 8, valor mais 
baixo, tantas como no valor 10 e 11. Seis supervisandos encontram-se no valor 13 e 









0% 20% 40% 60% 80% 100%
A 4, A 12
A 5, A 16
A 3
A18
A 7, A 11, A 13, A 14, A 20
A 1, A 6, A 8, A 9, A 15, A 17
A 2, A 10
A19
Gráfico 82 - Auto-apreciação da competência clínica
Competência verificada Competência não verificada
 
Gráfico 82 – Distribuição de supervisandos relativamente aos valores de auto-apreciação da 
competência clínica. 
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Em suma podemos constatar que em relação à competência clínica os 
supervisandos têm uma auto-apreciação um pouco distinta entre si, sendo que, na sua 
maioria, se consideram clinicamente preparados para exercer a profissão, uma vez 
que se auto-apreciam com valores superiores a 8 que era o limite médio, ou seja, 
50% de competência verificada. As supervisandas que se encontram um pouco mais 
indecisas nesta área são a A 4 e a A 12, talvez porque se sintam um pouco mais 
inseguras na identificação e resolução de problemas agregados à profissão, embora 
mantendo-se no 50%. 
Relativamente à competência crítica, através da leitura do Gráfico 83, podemos 
dizer que os supervisandos se encontram distribuídos quase equitativamente por seis 
intervalos de valores. Três supervisandos estão cotados com 10, 11 e 13 valores, 
seguem-se duas supervisandas, A 3 e A 9, com 12 valores e outras tantas, A 8 e A 
19, com 15 valores, e com o máximo de supervisandos, seis deles, o valor 14.  
A competência crítica é, assim, uma competência em que os supervisandos se 
auto-apreciam de forma diversificada, embora em menor escala que a clínica. 
Podemos, no entanto, salientar que a nível crítico os supervisandos se consideram 
todos bastante relativamente bem preparados, na medida em que, os valores com que 
se avaliam se encontram, na maioria, muito próximo do valor máximo que é 








0% 20% 40% 60% 80% 100%
A 18
A 4, A 10, A 16
A 2, A 6, A 12
A 3, A 9
A 11, A 13, A 14
A 1, A 5, A 7, A 15, A 17, A 20
A 8, A 19
Gráfico 83 - Auto-apreciação da competência crítica
Competência verificada Competência não verificada
 
Gráfico 83 – Distribuição de supervisandos relativamente aos valores de auto-apreciação da 
competência crítica. 
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Todos os supervisandos se encontram preparados para enfrentar o futuro com 
consciência critica, capazes de mudar e actuar face ao que se lhe irá apresenta no 
acto educativo. 
A nível pessoal, analisando o Gráfico 84, podemos reconhecer que existe um 
grupo de seis supervisandos que se destaca, pela sua auto-apreciação com valor 13, 
segue-se um grupo de cinco supervisandos com 15 valores e outro com quatro 
supervisandos e 12 valores. Apenas a supervisanda A 18 se avaliou com valor 10, o 
valor mais baixo, e dois supervisandos se auto-apreciaram, a nível pessoal, com valor 








0% 20% 40% 60% 80% 100%
A18
A 3, A 4, A 5, A 12
A 8, A 13, A 14, A 16, A 17, A 19
A 6, A 11 
A 1, A 7, A 10, A 15, A 19
A 2, A 9, 
Gráfico 84 - Auto-apreciação da competência pessoal
Competência verificada Competência não verificada
 
Gráfico 84 – Distribuição de supervisandos relativamente aos valores de auto-apreciação da 
competência pessoal. 
Assim sendo, podemos então concluir que a dimensão pessoal é aquela em que se 
registam melhores valores de auto-apreciação, na medida em que o mais baixo é o 
10-60% e o máximo é o 16, ou sejam, os 100% de competência verificada. Os 
supervisandos consideram-se muito bem preparados para estabelecer relações 
interpessoais positivas a nível profissional, com capacidade para construir o seu 
próprio estilo de actuação em contexto educativo.  
No geral, a nível das quatro dimensões de competência educativa, técnica, clíni-
ca, crítica e pessoal, podemos mencionar que os supervisandos se encontram em 
níveis diferentes entre si. Efectuando a soma dos valores que cada um atribui a cada 
competência, observando o Gráfico 85, podemos então atestar que a supervisanda 
que se considera melhor preparada para assumir a profissão é a A 19, com valor 60 
no total das quatro competências, ou seja, muito próximo do valor total, 64. Contra-
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riamente a esta, as supervisandas A 4, A 12 e A 18, são as que se sentem menos pre-
paradas para seguir em frente, a sua auto-apreciação é feita com um valor relativa-
mente baixo, comparadas com os restantes, com 41 valores, mantendo-se, no entanto, 
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A 4, A 12, A 18




A 6, A 10, A 11, A 20





Gráfico 85 - Totais de auto-apreciação das competências
Competência verificada Competência não verificada
 
Gráfico 85 – Distribuição de supervisandos relativamente aos valores totais de auto-apreciação 
das quatro competências educativas. 
 
1.2.2 – Hetero – apreciação dos supervisandos 
A avaliação da competência educativa dos supervisandos do estudo não foi 
efectuada apenas pelos próprios, estes também foram hetero-apreciados pelas 
professoras cooperantes que os acompanharam na sua prática lectiva. 
Foi entregue a estas professoras uma prova, já descrita no capítulo da 
Metodologia (Anexo F), em que as mesmas tiveram oportunidade de expressarem a 
sua opinião sobre a preparação do seu grupo de supervisandos no que respeita às 
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1 4 2 3 3 4 4 3 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
2 3 2 3 2 3 3 3 3 3 3 2 3 2 2 3 3 3 3 3 3 
3 3 1 3 3 3 4 3 3 2 2 1 2 2 2 3 3 2 4 4 4 






∑ 13 6 13 12 14 14 12 13 11 11 8 10 10 10 13 12 10 14 14 14 
5 3 1 3 3 4 4 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 2 4 4 3 
6 3 1 3 3 3 3 2 3 3 3 2 3 2 2 3 3 2 4 4 4 
7 3 2 3 3 4 2 3 2 2 2 1 3 1 1 4 3 1 4 4 4 





∑ 12 5 12 11 14 11 10 11 11 11 7 11 7 7 13 11 6 16 16 14 
9 3 2 3 3 4 4 3 3 3 3 3 3 2 2 3 3 1 4 4 4 
10 2 1 3 3 3 3 3 2 3 3 3 1 1 1 3 3 2 4 4 4 
11 3 0 2 4 4 3 2 2 0 2 0 2 2 2 3 3 1 4 4 4 






∑ 12 5 11 14 15 14 12 11 10 10 10 10 8 8 13 13 6 16 16 16 
13 3 1 3 3 3 3 3 3 2 3 1 2 2 2 3 3 2 4 4 4 
14 4 0 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 2 4 4 4 
15 2 3 3 2 3 2 3 3 3 0 1 3 2 2 3 2 3 4 4 4 





∑ 13 4 13 11 13 12 12 12 12 11 6 11 9 9 13 13 9 16 16 16 
T  ∑ 50 20 49 48 56 51 46 47 44 43 31 42 34 34 52 49 31 62 62 60 
 
Após a elaboração do Quadro XVIX tornou-se necessário elaborar gráficos 
específicos por competência para melhor comparar as opiniões dos professores 
cooperantes, relativamente aos supervisandos que tiveram oportunidade de 
acompanhar ao longo do semestre. 
No Gráfico 86 podemos constatar que a nível de competência técnica existe uma 
grande distância entre os valores atribuídos aos supervisandos. À supervisanda A 2 
foi-lhe atribuído um valor que podemos considerar negativo, uma vez que se encon-
tra abaixo do considerado médio para a competência – 8 valores, patamar em que se 
encontra a supervisanda A 11. Com valor superior, 14, muito próximo do máximo, 
foram avaliados os supervisandos A 5, A 6, A 18, A 19 e A 20, sendo que os três 
últimos fazem todos parte do mesmo grupo.  
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A 2
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Gráfico 86 - Hetero-apreciação da competência técnica
Competência manifestada Competência não manifestada
 
Gráfico 86 – Distribuição de supervisandos no que refere aos valores de hetero-apreciação da 
competência técnica. 
 
 Face ao exposto, podemos então afirmar que a supervisanda A 2, segundo a 
sua professora cooperante, não se encontra tecnicamente preparada para exercer a 
profissão, contrariamente ao grupo de cinco supervisandos que foram avaliados com 
14 valores, que se apresentam quase 100% preparados para tal. 
No que respeita à competência clínica, Gráfico 87, as professoras cooperantes 
fizeram avaliações muito diversificadas, estabelecendo vários intervalos de valores, 
entre o valor cinco, da supervisanda A 2, e o valor 16 das supervisandas A 18 e A 19. 
Mais uma vez, a supervisanda A 2 não se encontra preparada para exercer a profis-
são, desta vez a nível clínico. Segundo a sua professora cooperante esta não está pre-
parada para identificar e resolver os problemas com que irá deparar no seu dia a dia, 
enquanto professora. Muito próximo desta supervisanda e também com uma avalia-
ção negativa encontram-se a supervisanda A 17, com o valor 6, e as supervisandas A 
11, A 13 e A 14, sendo estas duas últimas do mesmo grupo, com apenas mais um 
valor que a anterior. A todos os outros supervisandos foram atribuídos valores supe-
riores, todos eles positivos, entre o 10 e o 14, inclusive. 
Podemos então atestar que existe um grande grupo de supervisandas, cinco, que 
não estão clinicamente preparadas para exercer correctamente a profissão a que se 
candidatam, uma vez que, de acordo com a opinião da sua professora cooperante, 
não atingem o limite médio de competência, 50%. Nesta dimensão existem duas 
supervisandas 100% preparadas para seguirem em frente. 
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Gráfico 87 - Hetero-apreciação da competência clínica 
Competência manifestada Competência não manifestada
 
Gráfico 87 – Distribuição de supervisandos no que refere aos valores de hetero-apreciação da 
competência clínica. 
 
No que concerne à competência crítica, Gráfico 88, o número de intervalos de 
valores estipulados pelos professores cooperantes é superior aos das competências 
anteriores. 
Nesta competência a supervisanda A 2 foi, mais uma vez, a que recebeu o valor 
mais baixo e negativo, 5, seguindo-se a supervisanda A 17, com 6 valores, também 
abaixo da linha média, em que se encontram as supervisandas A 13 e A 14. Com 
valor máximo de hetero-apreciação da competência crítica encontram-se os supervi-
sandos A 18, A 19 e A 20, todos do mesmo grupo, pertencentes à mesma professora 
cooperante. 
Volta-se a repetir a falta de competência, desta vez crítica, nas supervisandas A 2 
e A 17, com valor abaixo da linha média, e das supervisandas A 13 e A 14 um pouco 
superior, atingindo, no entanto, apenas o nível médio, 50%. 
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Gráfico 88 - Hetero-apreciação da competência crítica
Competência verificada Competência não verificada
 
Gráfico 88 – Distribuição de supervisandos no que refere aos valores de hetero-apreciação da 
competência crítica. 
 
Mais uma vez as supervisandas A 18 e A 19 são classificadas pela sua professora 
cooperante como criticamente capazes de exercer a profissão docente, desta vez 
acompanhadas pelo seu colega de grupo A 20, atingindo os três o patamar dos 100% 
de competência. 
Em relação à competência pessoal, Gráfico 89, o “quadro ainda se torna um 
pouco mais negro” para a supervisanda A 2, uma vez que a sua professora 
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Gráfico 89 - Hetero-apreciação da competência pessoal
Competência manifestada Competência não manifestada
 
Gráfico 89 – Distribuição de supervisandos no que refere aos valores de hetero-apreciação da 
competência pessoal. 
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Muito próxima da avaliação desta supervisanda encontra-se a A 11, com apenas 6 
valores, ou seja, também num nível negativo, embora esta seja atribuída por outra 
cooperante. 
Os supervisandos A 18, A 19 e A 20 foram, mais uma vez, avaliados com o valor 
máximo, 16-100%, agora no que respeita à competência pessoal. 
Apesar de variarem os intervalos de valores os supervisandos dos valores 
intermédios mantêm-se quase sempre os mesmos, nas quatro dimensões de 
competência. Os valores de apreciação global por parte dos professores cooperantes, Gráfico 
90, são muito distintos e diversificados entre si. As tendências denotadas em cada 
uma das competências, analisadas anteriormente reflectem-se no computo geral, uma 
vez que, a supervisanda A 2 é a que mais se destaca, pela negativa, apenas com 20 
valores, e as supervisandas A 18 e A 19, pela positiva, com 62 valores, muito 
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Gráfico 90 - Valores totais de hetero-apreciação
Competência manifestada Competência não manifestada
 
Gráfico 90 – Distribuição de supervisandos no que refere à hetero-apreciação das quatro com-
petências educativas. 
 
Podemos, assim, referir que existem três supervisandas abaixo do considerado 
valor médio de competência educativa manifestada, A 2, A 11 e A 17, o qual é ocu-
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pado pelas supervisandas A 13 e A 14, com 34 valores, 55%. Entre 40 e 50 valores 
encontram-se sete supervisandos e com valores superiores a 50, ou seja, acima dos 
70% de competência manifestada, igual número de sujeitos. 
Assim sendo, metade do grupo de supervisandos foi apreciada pelos seus 
professores cooperantes, a nível de competências educativas manifestas, em contexto 
de supervisão, com valores superiores a 40, ou seja, acima dos 50% de competência 
manifestada. 
 
1.2.3 – Comparação entre os valores de auto-apreciação e de hetero-apreciação 
da competência educativa dos supervisandos 
Após a análise dos dois grupos grupo de apreciações efectuadas, a nível de 
competências educativas, foi elaborado o Quadro XX que sistematiza e permite 
comparar a auto e hetero apreciação efectuada, por cada competência e a nível 
global, pelos dois grupos de inquiridos, embora referindo-se os dados a apenas o 
grupo de supervisandos. 
A média de valores de hetero-apreciação da dimensão de competência dos 
supervisandos é inferior, em todas as dimensões, e mesmo no que refere ao valor 
total das apreciações, na qual a média é de 50,05 e a de hetero-apreciação de 45,55.  
A hetero-apreciação de todas as dimensões tem uma média equivalente, cerca de 
11,5, apenas a dimensão clínica tem uma média de valor inferior – 10,8.  
Já no que refere à auto-apreciação as médias são distintas, tendo a dimensão 
pessoal uma média superior às restantes, 13,55. No que refere às dimensões técnica e 
crítica têm médias muito próximas, 12,25 e 12,45, respectivamente. A dimensão que 
tem uma média inferior às restantes, tal como acontece na hetero-apreciação, é a 
clínica com média de 10, 8. 
No Gráfico 91 podemos constatar que, no que refere à dimensão técnica, em 
metade dos inquiridos, a hetero-apreciação é inferior à auto-apreciação, A 2, A 7, A 
8, A 9, A 10, A 11, A 13, A 14, A 17 e A 19, sendo a primeira aquela em que se des-
taca mais essa diferença. As supervisandas A 12 e A 16 têm uma apreciação igual 
nos dois campos. Nos restantes a hetero-apreciação é superior à auto-apreciação, 
sendo a diferença superior no caso das supervisandas A 3 e A 18. 
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Quadro XX – Comparação entre os valores de auto e hetero apreciação dos supervisandos rela-
tivamente aos respectivos níveis de competência educativa 
Técnica Clínica Critica Pessoal Total – 64-100% Sup. 
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Média 12,25 11,7 11,8 10,8 12,45 11,5 13,55 11,55 50,05 45,55 
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Gráfico 91 – Distribuição dos valores de comparação entre a auto-apreciação e a hetero-
apreciação no que respeita à competência técnica. 
 
Em relação dimensão de competência clínica, considerando o Gráfico 92, pode-
mos referir que o número de supervisandos em que o valor de auto-apreciação é 
superior ao valor de hetero-apreciação aumentou, onze, continuando a ser a supervi-
sanda A 2 aquela em que essa diferença mais se denota. Os supervisandos em que a 
hetero-apreciação é superior à auto-apreciação são apenas oito, sendo eles A 3, A 4, 
A 5, A 12, A 16, A 18, A 19 e A 20. A supervisanda A 15 é a única em que as duas 
apreciações coincidem. 



































Gráfico 92 – Distribuição dos valores de comparação entre a auto-apreciação e a hetero-
apreciação no que respeita à competência clínica. 
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No que respeita à dimensão crítica, Gráfico 93, continua a aumentar o número de 
sujeitos em que o valor de auto-apreciação é superior ao de hetero-apreciação, desta 
vez doze, destacando-se essa diferença na supervisanda A 17. As duas apreciações 
coincidem na supervisanda A 10. Nos restantes os valores de hetero-apreciação são 
superiores aos de auto-apreciação, destacando-se essa situação na supervisanda A 18. 



































Gráfico 93 – Distribuição dos valores de comparação entre a auto-apreciação e a hetero-
apreciação no que respeita à competência clínica. 
 
Relativamente à dimensão pessoal, Gráfico 94, a diferença entre os valores desta-
ca-se ainda mais do que nas restantes competências, sendo o número de supervisan-
dos, em que o valor de auto-apreciação é superior ao de hetero-apreciação, superior 
às restantes, catorze, sendo, uma vez mais, a supervisanda A 2 aquela em que mais se 
destaca a diferença. Mais uma vez é a supervisanda A 18 que se destaca pela diferen-
ça de valores de auto e hetero-apreciação, onde a última é a mais alta. 



































Gráfico 94 – Distribuição dos valores de comparação entre a auto-apreciação e a hetero-
apreciação no que respeita à competência pessoal. 
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Em suma, de acordo com o Gráfico 95, comparando o valor total de auto e hetero 
apreciação efectuada, podemos afirmar que a maioria dos supervisandos se 
sobrevalorizam relativamente às competências educativas que já adquiriram e 
desenvolveram ao longo da sua formação. 











A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19
Auto-apreciação Hetero-apreciação
 
Gráfico 95 – Comparação entre os valores de auto-apreciação e de hetero-apreciação da compe-
tência educativa dos supervisandos. 
 
Na sua maioria todos se consideram pedagogicamente preparados para exercer a 
sua função de professores, sem demonstrarem falhas, apesar de não ser essa a opinião 
das professoras que os acompanharam em contexto sala de aula. 
Existe, no entanto, um grupo, mais restrito, de supervisandos que demonstram 
uma baixa auto-estima, ou então, uma opinião pouco sincera sobre a competência 
que verifica nos seus desempenhos, na medida em que os seus valores de apreciação 
são inferiores aos que lhe foram atribuídos. 
 
1.2.4 – Posição atribuída a cada competência educativa, pelas professoras 
cooperantes e pelos supervisandos 
No mesmo questionário relativo às dimensões de competência educativa, 
encontravam-se dois tipos de exercício, para ambos os sujeitos que os preencheram, 
supervisandos e professores cooperantes, tal como já foi referido no capítulo da 
metodologia. 
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Os sujeitos tinham que escolher, de entre as 16 afirmações apresentadas, repre-
sentativas das quatro dimensões, seis que considerassem as mais cruciais para carac-
terizar um “professor ideal” e ordená-las da mais importante para a menos 
importante (Anexo F).  
Os resultados das opções, dos professores cooperantes, encontram-se no Anexo L 
e, sistematizam-se nos Quadros XXI e XXII e Gráfico 95.  
A professora cooperante C 7 não respondeu, daí que o somatório de respostas 
seja apenas seis. 
No Quadro XXI podemos verificar as afirmações pelas quais as professoras 
optaram e em que posição as colocaram. 
 
Quadro XXI – Opções das professoras cooperantes relativamente aos respectivos níveis de com-
petência educativa. 
Posição 1 2 3 4 5 6 
C 1 12ª 9ª 6ª 7ª 1ª 2ª 
C 2 13ª 1ª 12ª 9ª 16ª 6ª 
C 3 9ª 6ª 2ª 1ª 8ª 9ª 
C 4 9ª 12ª 5ª 16ª 11ª 2ª 
C 5 9ª 12ª 11ª 4ª 6ª 3ª 
 C 6 1ª 2ª 3ª 8ª 4ª 14ª 
C 7 Não respondeu – NR 
 
Nos Quadro XXII e Gráfico 96 é fácil constar que, de entre as 16 afirmações 
apresentadas, duas delas não obtiveram uma única opção, sendo elas a 10ª e a 15ª, 
respectivamente [Reflecte sobre as condições sociais da instituição onde trabalha] e 
[Mostra confiança nas suas possibilidades], que correspondem, a primeira à 
dimensão crítica e a segunda à pessoal.  
As 5ª, 7ª, 13ª e 14ª afirmações apesar de terem sido escolhidas foram-no apenas 
uma vez, em posições diferentes entre si. 
De acordo com os Quadros XXI e XXII e do Gráfico 96, podemos destacar a 9ª 
afirmação [Encara o papel de Professor como o de um agente de mudança], corres-
pondente ao nível de competência crítica, como sendo a mais relevante para os pro-
fessores cooperantes com 6 escolhas, três delas na primeira posição, segue-se-lhe a 
12ª afirmação, também desta competência, com 4 escolhas, e as 1ª, 2ª e 6ª afirma-
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ções, também com 4 opções cada uma, sendo as duas primeiras da dimensão técnica 
e a última da clínica.  
 
Quadro XXII – Destaque para o número de opções, de cada uma das 16 afirmações, efectuadas 
pelas professoras cooperantes, relativamente aos respectivos níveis de competência educativa. 
Dms Afir 1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total  
1 1 1 0 1 1 0 4 
2 0 1 1 0 0 2 4 





4 0 0 0 1 1 0 2 
5 0 0 1 0 0 0 1 
6 0 1 1 0 1 1 4 





8 0 0 0 1 1 0 2 
9 3 1 0 1 0 1 6 
10 0 0 0 0 0 0 0 





12 1 2 1 0 0 0 4 
13 1 0 0 0 0 0 1 
14 0 0 0 0 0 1 1 














1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

















Gráfico 96 - Explicitação das opções das cooperantes
1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total 
 
Gráfico 96 – Explicitação dos valores referentes aos professores cooperantes, constantes do 
Quadro XXV. 
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Em suma, podemos referir que, de acordo com o Quadro XXIII e Gráfico 97, a 
dimensão crítica é a mais privilegiada em quantidade e em qualidade, pelos professo-
res cooperantes, uma vez que é a mais escolhida na primeira e segunda opções e a 
que tem um maior número de escolhas. A dimensão técnica encontra-se muito pró-
xima e a pessoal é aquela em que recaem menos opções, e as que recaem são, essen-
cialmente, nas últimas opções.  
 
Quadro XXIII – Sistematização dos dados das opções das professoras cooperantes  
Posição  Dimensões 
1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total 
Técnica  1 2 2 2 2 2 11 
Clínica  0 1 1 2 2 1 7 
Crítica 4 3 2 1 1 1 12 
Pessoal  1 0 0 1 1 1 4 











Face ao exposto, parece-nos lógico afirmar que, de acordo com as opiniões 
manifestadas pelas professoras cooperantes, um “professor ideal” deverá ser 
essencialmente dotado de competência crítica e técnica, sendo os aspectos menos 
importantes os que se relacionam com a competência clínica e bem na última 
referencia a competência pessoal, uma vez que, das 36 opções efectuadas, esta 









1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total
Gráfico 97 - Sistematização dos valores referentes às 
opções das cooperantes
Técnica Clínica Critica Pessoal 
 
Gráfico 97 – Explicitação dos valores referentes às opções das professoras cooperantes 
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O mesmo tipo de prova foi também entregue aos supervisandos e, por tal, estes 
também tiveram de efectuar as suas opções. Os resultados dessas opções, dos super-
visandos, encontram-se no Anexo L e sistematizam-se nos Quadros XXIV e XXV e 
no Gráfico 98. 
De acordo com os Quadros XXIV e XXV e Gráfico 98, destaca-se, tal como nas 
professoras cooperantes, a 9ª afirmação [Encara o papel de Professor como o de um 
agente de mudança], correspondente ao nível de competência crítica, como sendo a 
mais importante para os supervisandos com 17 opções, oito delas na primeira 
posição.  
 
Quadro XXIV – Opções dos supervisandos, relativamente aos respectivos níveis de competência 
educativa. 
Sup 1 2 3 4 5 6 
A 1 16ª 12ª 9ª 7ª 4ª 1ª 
A 2 9ª 8ª 7ª 4ª 2ª 5ª 
A 3 4ª 16ª 3ª 1ª 8ª 9ª 
A 4 8ª 1ª 2ª 3ª 12ª 11ª 
A 5 9ª 3ª 4ª 1ª 12ª 11ª 
A 6 2ª 12ª 16ª 13ª 7ª 9ª 
A 7 1ª 9ª 8ª 7ª 5ª 4ª 
A 8 9ª 2ª 16ª 6ª 12ª 13ª 
A 9 1ª 3ª 9ª 12ª 14ª 15ª 
A 10 9ª 6ª 1ª 3ª 4ª 12ª 
A 11 1ª 9ª 12ª 16ª 7ª 6ª 
A 12 9ª 15ª 16ª 4ª 3ª 13ª 
A 13 1ª 6ª 3ª 15ª 4ª 7ª 
A 14 9ª 12ª 1ª 7ª 6ª 16ª 
A 15 9ª 8ª 12ª 7ª 6ª 2ª 
A 16 9ª 3ª 12ª 10ª 14ª 13ª 
A 17 3ª 2ª 6ª 1ª 7ª 13ª 
A 18 2ª 9ª 3ª 7ª 13ª 15ª 
A 19 4ª 6ª 16ª 14ª 9ª 10ª* 
A 20 3ª 9ª 4ª 12ª 5ª 16ª 
 
As afirmações em que recaem menos opções são a 10ª e a 11ª, respectivamente 
[Reflecte sobre as condições sociais da instituição onde trabalha] e [Aceita pôr os 
seus próprios valores em causa], que correspondem ambas, também à dimensão críti-
ca, tendo sido escolhidas apenas duas vezes, na sexta opção. 
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Quadro XXV – Destaque para o número de opções, de cada uma das 16 afirmações, efectuadas 
pelos supervisandos, relativamente aos respectivos níveis de competência educativa. 
Dms Afir 1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total  
1 4 1 2 3 0 1 11 
2 2 2 1 0 1 1 7 





4 2 0 2 2 3 1 10 
5 0 0 0 0 2 1 3 
6 0 3 1 1 2 1 8 





8 1 2 1 0 1 0 5 
9 8 4 2 0 1 2 17 
10 0 0 0 1 0 1 2 





12 0 3 3 2 3 1 12 
13 0 0 0 1 1 4 6 
14 0 0 0 1 2 0 3 
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Gráfico 98 - Sistematização das opções dos supervisandos
1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total 
 
Gráfico 98 – Sistematização das opções dos supervisandos. 
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Em suma,  considerando o Quadro XXVI e o Gráfico 99, podemos mencionar 
que no caso dos supervisandos, apesar da afirmação mais escolhida referir-se à 
dimensão crítica, a dimensão técnica é a mais privilegiada em quantidade e em qua-
lidade, uma vez que é a mais escolhida na primeira opção e um maior número de 
vezes. 
 
Quadro XXVI – Explicitação dos valores referentes às opções dos supervisandos. 
Posição atribuída  
Dimensões 1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total  
Técnica  10 6 8 7 5 3 39 
Clínica  1 5 3 6 7 3 25 
Crítica 8 7 5 3 4 6 33 
Pessoal  1 2 4 4 3 8 22 
Destaque  Técnica Crítica  Técnica  Técnica  Clínica  Pessoal  120 
 
A dimensão crítica encontra-se muito próxima, com 33 opções, e a clínica e a 
pessoal são aquela em que recaem menos opções e, no caso da última as que recaem 
são, essencialmente, na última opção.  
Podemos então considerar que, para os supervisandos, um “professor ideal” 
deverá ser, essencialmente, dotado de competência técnica, não demonstrando muito 











1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª Total 
Gráfico 99 - Sistematizção dos valores referentes às 
opções dos supervisandos
Técnica Clínica Critica Pessoal 
 
Gráfico 99 – Explicitação dos valores referentes às opções dos supervisandos. 
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A comparação por grupos de supervisandos com os seus professores cooperantes 
encontra-se no Anexo L, em quadro. 
Os dois grupos de sujeitos inquiridos optaram por colocar dimensões diferentes 
nas diversas posições, de acordo com a maioria das opções efectuadas. Na primeira 
posição (Quadro XXVII), os supervisandos a dimensão técnica e as cooperantes a 
dimensão crítica. Na segunda posição ambos os grupos colocam a dimensão crítica. 
O grupo dos professores cooperantes não optou, em posição alguma, pela dimensão 
pessoal, ao espaço que os supervisandos a colocaram na última opção.  
 
Quadro XXVII – Opções dos supervisandos relativamente aos respectivos níveis de competência 
educativa. 
Posição atribuída  
Inquiridos 1ª 2ª 3ª 4ª 5ª 6ª 
Supervisandos Técnica Crítica  Técnica  Técnica  Clínica  Pessoal  
Professoras 
Cooperantes 









Na parte final da prova, em que se dá lugar a que os sujeitos façam algumas 
observações que considerem convenientes, destaca-se a supervisanda A 19, que na 
sua última opção refere [Embora considere que estas afirmações sejam importantes, 
julgo que todas elas são importantes para que se seja um bom professor*]. 
 
1.4 – Prova de avaliação dos níveis de resiliência  
Esta prova, explicitada no capítulo da metodologia, serviu para avaliar os 
supervisandos em termos de resiliência de forma a seleccionar os três supervisandos 
mais resilientes e os três supervisandos menos resilientes para serem entrevistados e 
se efectuarem comparações entre os supervisandos e as suas professoras cooperantes. 
Esta prova tem seis dimensões, são elas: interpessoal, auto-satisfação, desafio, 
causalidade, decisão e compromisso, que se encontram explicitadas no ponto 5.2.2 
do capítulo II da Metodologia. 
Esta prova foi tratada em várias fases: 
- começamos por recolher as respostas dos supervisandos e das cooperantes, atri-
buir-lhes um valor, de acordo com a resposta dada; sempre que a resposta estava de 
acordo com a correcta para a componente (1 - Discordo ou 3 - Concordo) era atribuí-
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do um valor, quando a resposta era contrária à correcta para a componente era atri-
buído um valor negativo, quando a resposta se encontrava numa posição neutra (2 – 
não sei) não se atribuía valor algum (Anexo G); 
- após atribuídos os valores, por componente e por dimensão efectuou-se a soma 
dos mesmos, por componente e dimensão, e por supervisando e cooperante. 
 
1.4.1 - Nível de resiliência das professoras cooperantes 
Após concluídos os procedimentos acima referidos, os resultados obtidos foram 
os que se apresentam no Quadro XXVIII e no Gráfico 100, relativos aos professores 
cooperantes. Efectuando uma leitura aos mesmos, podemos constatar que a 
componente em que as professores tiveram mais dificuldade em concordar ou 
discordar com as afirmações apresentadas foi a da causalidade, em que o valor total é 
de -7.   
Quadro XXVIII – Resultados dos valores de correspondência entre as variáveis e as dimensões 
de resiliência atribuídos às professoras cooperantes. 
















































































C 1 2 2 2 6 1 -2 2 1 7 
C 2 2 2 2 6 2 0 2 4 10 
C 3 2 2 2 6 1 -2 2 1 7 
C 4 1 1 2 4 2 0 2 4 8 
C 5 2 2 2 6 1 0 2 3 9 
C 6 2 1 2 5 2 -2 2 2 7 
C 7 0 2 2 4 1 -1 2 2 6 
Totais  11 12 14 37 10 -7 14 17 54 
 
Nas componentes decisão e compromisso, uma de cada dimensão, as professoras 
não tiveram tantas dificuldades, na medida em que todas ficaram com dois valores. 
As cooperantes C 1, C 3 e C 6 têm dois valores negativos na componente da causali-
dade e a C 7 com um valor negativo. 
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A cooperante C 2 é a que têm uma pontuação mais equilibrada entre todas as 
componentes, excepto na causalidade, tendo uma pontuação muito equilibrada entre 
as duas dimensões. 
 










Gráfico 100 – Sistematização dos dados das componentes das professoras cooperantes. 
 
A dimensão interpessoal encontra-se com igual número de valores nas cooperan-
tes C 1, C 2, C 3 e C 5, no entanto, nas mesmas, varia a dimensão pessoal, sendo esta 
igual entre a C 1 e a C 3, entre a C 6 e C 7 e entre a C 2 e C 4 (Gráfico 101).  








C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7
Total  Dimensão Interpessoal Total Dimensão Pessoal
Nível de resiliência
 
Gráfico 101 – Comparação dos valores das dimensões de resiliência dos professores cooperantes. 
 
Analisando os dados do Gráfico 101, podemos constatar que a cooperante C 4 é a 
única que atinge o mesmo valor nas duas dimensões, embora com um nível de 
resiliência relativamente baixo, 8 valores; a professora cooperante C 2 foi a que 
atingiu o nível mais elevado de resiliência, com 10 valores, estando no pólo oposto a 
cooperante C 7, com apenas 6 valores.  
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As cooperantes C 1, C 3 e C 6 estão num mesmo nível de resiliência, com valores 
diferentes nas duas dimensões. Nenhuma das cooperantes atingiu o nível máximo de 
resiliência, doze. 
 
1.4.2 – Nível de resiliência dos supervisandos 
A soma dos valores atribuídos deram-nos a indicação do nível de resiliência de 
cada supervisando e também indicações sobre o desenvolvimento de cada uma das 
componentes apresentadas, conforme demonstra o Quadro XXIX. 
 
Quadro XXIX – Resultados dos valores de correspondência entre as variáveis e as dimensões de 
resiliência atribuídos aos supervisandos. 















































































A 1 1 2 2 5 2 1 0 3 8 
A 2 2 2 2 6 2 1 1 4 10 
A 3 2 2 1 5 2 2 2 6 11 
A 4 2 -1 2 3 2 0 -2 0 3 
A 5 2 2 2 6 2 -1 0 1 7 
A 6 2 2 2 6 2 2 -2 2 8 
A 7 2 2 2 6 2 0 0 2 8 
A 8 1 2 2 5 2 2 1 5 10 
A 9 2 2 2 6 2 2 0 4 10 
A 10 1 2 2 5 2 2 0 4 9 
A 11 2 1 2 5 2 1 1 4 9 
A 12 2 1 2 5 2 2 0 4 9 
A 13 1 1 2 4 2 2 2 6 10 
A 14 2 2 2 6 2 2 0 4 10 
A 15 2 2 2 6 2 0 -2 0 6 
A 16 2 1 2 5 2 1 0 3 8 
A 17 1 1 2 4 0 0 0 0 4 
A 18 2 0 2 4 2 1 0 3 7 
A 19 1 2 2 5 2 2 2 6 11 
A 20 1 2 2 5 2 2 2 6 11 
Totais 33 30 39 102 38 24 5 67 169 
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Ao efectuarmos a comparação dos supervisandos no que refere aos valores con-
seguidos em cada uma das componentes das dimensões da resiliência podemos veri-
ficar (Quadro XXIX e Gráfico 102) que os supervisandos A 2, A 3, A 8, A 11, A 13, 
A 19 e A 20 conseguiram valores positivos em todas as dimensões, o que significam 
que deram a resposta certa às afirmações apresentadas.  
































Gráfico 102 – Sistematização dos valores das componentes dos supervisandos. 
 
Os supervisandos A 4, A 6 e A 15 têm 2 valores negativos na componente de 
decisão. A primeira tem também 1 valor negativo na componente de auto-satisfação, 
bem como a supervisanda A 5 na componente da causalidade. 
A supervisanda A 17 conseguiu um valor apenas nas componentes relação, auto-
satisfação e dois valores no compromisso, sendo a que se apresenta com um nível de 
resiliência mais baixo. 
A componente com valor inferior é a da decisão, com apenas 5 valores, a que 
mais se salienta é a do compromisso, com 39 valores. 
Observando o Quadro XXIX e o Gráfico 103, onde se comparam os valores da 
dimensão pessoal com os da dimensão interpessoal, e o nível de resiliência, podemos 
afirmar que as supervisandas A 4 e A 17 apenas conseguiram pontuação em compo-
nentes da dimensão interpessoal, 3 para a primeira e 4 para a segunda. A supervisan-
da que se segue é a A 15, que, embora tenha valores nas duas dimensões, no geral 
conseguiu apenas 6 valores. Assim sendo, estas são as três supervisandas menos resi-
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lientes, sendo a A 4 a de nível inferior, tendo sido elas as escolhidas para a entrevis-
tas. 






























Total  Dimensão Interpessoal Total Dimensão Pessoal Nível de resiliência
 
Gráfico 103 – Comparação dos valores das dimensões e do nível de resiliência dos supervisan-
dos. 
 
Os supervisandos A 2, A 8, A 9, A 13 e A 14 têm todos o mesmo nível de resi-
liência, 10 valores, embora distribuídos de forma diferente, a supervisanda A 13 des-
taca-se dos restantes pelo facto de ter menos um valor na dimensão interpessoal e 
mais um na pessoal. 
Os supervisandos A 3, A 19 e A 20 têm um gráfico igual, com 5 valores na 
dimensão interpessoal e 6 na pessoal, num total de 11 valores, apresentando-se assim 
como os mais resilientes, embora não atingindo o valor máximo, doze, tal como 
podemos observar no Gráfico 103. Foram estes os três supervisandos escolhidos para 
serem entrevistados a par com as três anteriores. 
1.4.3 – Comparação entre os níveis de resiliência das professoras cooperantes e 
o dos supervisandos  
Confrontando os valores das dimensões entre as professoras cooperantes e os 
supervisandos que estas acompanham, Gráfico XXX, podemos verificar que os 
supervisandos das cooperantes C 1, C 3, C 6 e C 7 têm níveis de resiliência superio-
res aos seus. 
A cooperante C 4 tem um nível de resiliência igual à sua supervisanda A 16, 8 
valores, tendo as outras duas supervisandas, A 15 e A 17, valores inferiores, 4 e 6 
respectivamente. A cooperante C 2 tem uma supervisanda com valor inferior ao seu, 
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A 18, e dois com mais um valor que o seu nível, A 19 e A 20, 11 valores. A situação 
repete-se com a cooperante C 5 embora com valores diferentes. 
 
Quadro XXX – Comparação de resultados dos valores de correspondência entre as variáveis e 
as dimensões de resiliência atribuídos às professoras cooperantes e aos supervisandos. 





A 9 4 6 10 
A 10 4 5 9 
 
C 1 1 6 7 
A 11 4 5 9 
A 18 3 4 7 
A 19 6 5 11 
 
C 2 4 6 10 
A 20 6 5 11 
A 1 3 5 8  
C 3 1 6 7 A 2 4 6 10 
A 15 2 6 6 
A 16 3 5 8 
 
C 4 4 4 8 
A 17 0 4 4 
A 3 6 5 11 
A 4 0 3 3 
 
C 5 3 6 9 
A 5 1 6 7 
A 12 4 5 9 
A 13 6 4 10 
 
C 6 2 5 7 
A 14 4   6 10 
A 6 2 6 8 
A 7 2 6 8 
 
C 7 2 4 6 
A 8 5 5 10 
 
De um modo geral as dimensões dos supervisandos salientam-se face às 
dimensões dos seus professores cooperantes, especialmente na dimensão pessoal, 
como podemos verificar no Quadro XXX, salientado a verde. 
  
1.5 - Prova de completamento de frases relativas à resiliência  
A prova de completamento de frases relativamente à resiliência foi entregue aos 
dois grupos de sujeitos, supervisandos e professoras cooperantes, sendo, 
posteriormente, analisada por grupo e em comparação dos dois grupos.  
Para se proceder então à análise da prova, identificaram-se as palavras e ideias 
mais frequentes, com o objectivo de interpretar a mensagem, ao nível de relevância e 
pertinência no âmbito deste estudo. 
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Após esta tarefa, foi elaborada uma grelha com três categorias, Eu tenho, Eu sou 
e Eu posso, divididas em subcategorias, tal como se apresenta na Grelha 5. Na 
determinação das subcategorias, procurou-se obedecer a critérios de coerência, 
homogeneidade, exclusividade recíproca e exaustividade. As categorias apresentam 
quatro subcategorias, capacidades intelectuais, profissionais, relacionais e recursos 
externos, na primeira categoria acrescentou-se as necessidades de realização  
Após a definição destas, efectuou-se a integração das respostas de forma a 
possibilitar a análise de conteúdo dos dados quer dos supervisandos, quer das 
professoras cooperantes (cf. Anexo M), de acordo com a grelha de categorização 
previamente definida (Grelha 5).    
  
Grelha 5 – Grelha de categorização da prova de completamento de frases relativas à resiliência 
das professoras cooperantes e dos supervisandos. 
Tema CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 
1.1 – Capacidades intelectuais  
1.2 - Capacidades profissionais 
1.3 – Capacidades relacionais 
1.4 – Necessidades de realização 
 
 
1 – Eu tenho 
1.5 – Recursos externos 
2.1 – Capacidades intelectuais  
2.2 – Capacidades profissionais 
2.3 – Capacidades relacionais 
 
2- Eu sou 
2.4 – Recursos externos 
3.1 – Capacidades intelectuais  
3.2 – Capacidades profissionais 















3 – Eu posso 
3.4 - Recursos externos 
 
Apesar de ter sido pedido a todos os sujeitos que dessem três respostas para cada 
um dos campos a maioria deu apenas uma resposta, sendo algumas delas bastante 
longas e complexas. A análise de conteúdo encontra-se explanada na Grelha 6, dos 
professores cooperantes e, na Grelha 7, dos supervisandos. 
Após a elaboração e o preenchimento desta grelha de análise de conteúdo 
procedeu-se também à elaboração de gráficos, por categoria, de forma a tornar-se 
mais explícita a informação prestada pelos inquiridos. 
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1.5.1 – Análise dos dados das professoras cooperantes 
As respostas apresentadas pelos professores cooperantes na prova foram analisa-
das e os resultados encontram-se na Grelha 6. 
Analisando a primeira categoria desta prova, Eu tenho, Grelha 6 e Gráfico 104, 
podemos mencionar que a maior percentagem de respostas recai nas capacidades 
profissionais, 54%, tal como nas outras duas categorias, embora com percentagens 
diferentes. No entanto, todas as outras categorias obtiveram respostas, mas com 
percentagens muito inferiores, ficando empatadas duas a duas, capacidades 
relacionais e necessidades de realização com 15% e as capacidades intelectuais e os 
recursos externos com 8%.  
 
Grelha 6 – Grelha de análise de conteúdo dos dados das professoras cooperantes. 
T5 Enunciação e justificação C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 T 16 Per  T 27 
1 – Eu tenho                    
1.1 – Capacidades Intelectuais 0 0 0 1 0 0 0 1 8% 6 
1.2 - Capacidades profissionais 1 1 0 2 1 0 2 7 54% 6 
1.3 – Capacidades Relacionais 1 0 0 0 0 0 1 2 15% 6 
1.4 – Recursos externos  0 0 0 0 1 0 0 1 8% 6 
1.5 – Necessidades de realização 1 0 0 0 0 1 0 2 15% 6 
Total  3 1 0 3 2 1 3 13 100%  6 
2- Eu sou                    
2.1 – Capacidades intelectuais 1 0 1 1 1 0 1 5 33% 7 
2.2 – Capacidades profissionais  2 1 1 2 0 1 2 9 60% 7 
2.3 – Capacidades relacionais 0 0 1 0 0 0 0 1 7% 7 
2.4 - Recursos externos 0 0 0 0 0 0 0 0 0% 7 
Total 3 1 3 3 1 1 3 15 100%  7 
3 – Eu posso                    
3.1 – Capacidades intelectuais 0 0 1 0 0 0 0 1 7% 7 
3.2 – Capacidades profissionais 2 1 1 2 2 1 3 12 86% 7 
3.3 – Capacidades relacionais 0 0 0 0 0 0 0 0 0% 7 














Total 3 1 2 2 2 1 3 14 100% 7 
 




 Total de respostas dadas 
7
 Total de respondentes 
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As cooperantes C 1 e C 6 mencionam as necessidades de realização pessoal, a 
primeira a par com as capacidades profissionais e com as relacionais. Somente a C 6 





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7
Gráfico 104 - Total de respostas dadas na categoria Eu 
tenho
1.1 – Capacidades Intelectuais 1.2 - Capacidades profissionais
1.3 – Capacidades Relacionais 1.5 – Necessidades de realização
1.4 – Recursos externos
 
Gráfico 104 – Total de respostas dadas pelas professoras cooperantes na categoria Eu tenho. 
 
No caso desta primeira categoria, das seis professoras que responderam duas, 
assinaladas a azul na Grelha 6, deram somente uma resposta, uma, assinalada a 
verde, deu duas respostas e a outra cooperante, C 3, não respondeu.  
No que refere à segunda categoria, Eu sou, Gráfico 105, todas as professoras 
cooperantes responderam, contudo, só quatro delas é que deram as três respostas, 
conforme se assinala a azul na Grelha 6. As respostas dadas dividem-se entre a 
maioria das capacidades profissionais e as capacidades intelectuais. Somente a 





C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7
Gráfico 105 - Total de respostas dadas na categoria Eu sou
2.1 – Capacidades intelectuais 2.2 – Capacidades profissionais 
2.3 – Capacidades relacionais 2.4 - Recursos externos
 
Gráfico 105 – Total de respostas dadas pelas professoras cooperantes na categoria Eu sou. 
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Relativamente à terceira categoria, Eu posso, Gráfico 106, podemos concluir que 
só as cooperantes C 1 e C 7 é que deram três respostas, conforme solicitado. Todas 
elas se referiram às capacidades profissionais, excepto a C 1 que mencionou os 






C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7
Gráfico 106 - Total de respostas dadas na categoria Eu 
Posso
3.1 – Capacidades intelectuais 3.2 – Capacidades profissionais
3.3 – Capacidades relacionais 3.4 – Recursos externos
 
Gráfico 106 – Total de respostas dadas pelas professoras cooperantes na categoria Eu posso. 
 
Na leitura do Gráfico 107, é fácil perceber que comparando as três categorias a 
que responderam as professoras cooperantes são as capacidades profissionais que se 
destacam, no que toca às fontes de resiliência de cada uma das professoras 
inquiridas. 
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Eu tenho Eu sou Eu posso
Gráfico 107 - Comparação entre as 3 categorias 
1.1 – Capacidades Intelectuais 1.2 - Capacidades profissionais
1.3 – Capacidades Relacionais 1.5 – Necessidades de realização
1.4 – Recursos externos
 
Gráfico 107 – Total de respostas dadas pelas professoras cooperantes nas três categorias. 
 
 
1.5.2 – Análise dos dados dos supervisandos 
Analisando a primeira categoria, Eu tenho, dos dados dos supervisandos, Grelha 
7 e Gráfico 107, podemos constatar que a supervisanda que referencia mais capaci-
dades intelectuais é a A 8, com três referências, seguindo-se-lhe a A 19, com duas 
referências. Estas capacidades são ainda invocadas, apenas uma vez, pelos supervi-
sandos A 2, A 3, A 7, A 9, A 13, A 14.  
Salienta-se também o facto do supervisando A 1 se referir, nas três respostas que 
deu na prova, a necessidades de realização, seguindo-se-lhe a supervisando A 18 
com duas referências. 
Todavia, a categoria que é mais invocada pelos supervisandos é a que se refere às 
capacidades profissionais, com 14 respostas que representam 32%, a que menos se 
referência são as capacidades intelectuais, com apenas 2 respostas que representam 
5%. 
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Gráfico 108 - Total de respostas dadas na categoria Eu Tenho 
1.1 – Capacidades Intelectuais 1.2 - Capacidades profissionais
1.3 – Capacidades Relacionais 1.5 – Necessidades de realização
1.4– Recursos externos
 
Gráfico 108 -Total de respostas dadas pelos supervisandos na categoria Eu tenho. 
  
 
Em suma, podemos assumir que na categoria Eu tenho os recursos externos 
invocados assumem apenas 12% das capacidades invocadas por todos os 
supervisandos.  É de salientar que oito dos supervisandos deram apenas uma resposta à esta cate-
goria, assinalados na Grelha 7, a verde, uma das supervisandas deu duas, A 17, assi-
nalada a verde, e somente os restantes onze supervisandos deram as três respostas 
pedidas 
Analisando a segunda categoria, Eu sou, Grelha 7 e Gráfico 109, podemos referir 
que as capacidades profissionais continuam a ser as mais invocadas, com 15 
respostas que correspondem a 40%. Seguem-se-lhe as capacidades intelectuais com 
onze respostas, correspondentes a 30%. Os recursos externos são, outra uma vez, os 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Enunciação e justificação 
1 – Eu tenho 
1.1 – Capacidades Intelectuais 
1.2 - Capacidades profissio-
nais 
1.3 – Capacidades Relacionais 
1.4 – Recursos externos 
1.5 – Necessidades de realização 
Total 
2- Eu sou 
2.1 – Capacidades intelectuais 
2.2 – Capacidades profissionais 
2.3 – Capacidades relacionais 
2.4 - Recursos externos 
Total 
3 – Eu posso 
3.1 – Capacidades intelectuais 
3.2 – Capacidades profissio-
nais 
3.3 – Capacidades relacionais 
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Gráfico 109 - Total de respostas dadas na categoria Eu sou
2.1 – Capacidades intelectuais 2.2 – Capacidades profissionais 
2.3 – Capacidades relacionais 2.4 - Recursos externos
 
Gráfico 109 – Total de respostas dadas pelos supervisandos na categoria Eu sou. 
 
Mais uma vez, dez dos supervisandos deram apenas uma resposta, assinaladas no 
quadro a azul, dois supervisandos deram duas, assinaladas a verde, e, desta vez, 
apenas oito supervisandos responderam três vezes. 
Na categoria Eu posso, Gráfico 110, as respostas relacionadas com as 
capacidades profissionais aumentaram ainda mais e os recursos externos diminuíram 
ainda mais, relativamente às categorias anteriores. Apenas a supervisanda A 12 faz 
referência a recursos externos a que pode recorrer sempre que se encontra com 
dificuldades, afirmando que pode [Contar com o apoio dos supervisores para 
conseguir superar as minhas dificuldades ao longo da Prática Pedagógica]. 
As respostas dadas às capacidades profissionais foram vinte, 52%, seguindo-se, 
mais uma vez, as capacidades intelectuais com onze respostas, 29%. Como nas 
categorias anteriores o número de respostas únicas é significativo, onze. Os restantes 
nove supervisando deram três respostas. 
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Gráfico 110 - Total de respostas dadas na categoria Eu Posso
3.1 – Capacidades intelectuais 3.2 – Capacidades profissionais
3.3 – Capacidades relacionais 3.4 – Recursos externos
 
Gráfico 110 – Total de respostas dadas pelos supervisandos na categoria Eu posso. 
 
 Os supervisandos A 3, A 5, A 6, A 9, A 11, a 12 e A 15 deram, nas três catego-
rias, apenas uma resposta. As supervisandas A 13 e A 17 deram duas vezes uma res-
posta e uma vez duas respostas. 








Eu tenho Eu sou Eu posso
Gráfico 111 - Comparação de respostas entre as 3 categorias 
1.1 – Capacidades Intelectuais 1.2 - Capacidades profissionais
1.3 – Capacidades Relacionais 1.4 – Recursos externos
1.5 – Necessidades de realização
 
Gráfico 111 – Comparação de respostas dadas pelos supervisandos nas três categorias. 
 
No cômputo das três categorias, Gráfico 111, é fácil perceber que as respostas 
dadas na categoria das capacidades profissionais aumenta do Eu tenho para o Eu pos-
so, fazendo desaparecer as necessidades de realização e diminuir os recursos exter-
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nos. As capacidades intelectuais mantêm-se, ao longo das três categorias, mais ou 
menos com o mesmo número de respostas. 
 
1.6 – Prova de avaliação do desenvolvimento do ego (SCT – PIPA) adaptação do 
“Sentence Completion Test” 
Esta prova permitiu identificar o nível do desenvolvimento do ego de cada 
sujeito, facultando, comparar, deste ponto de vista, os resultados da amostra dos 
supervisandos com os da amostra dos professores cooperantes.  
A partir do completamento de frases por cada professor cooperante e 
supervisando (Anexo N), dos dez itens apresentados, analisaram-se e distribuíram-se 
as respostas pelos níveis de desenvolvimento do ego, apresentados por Loevinger 
(1985), que já se encontram explicitados no capítulo do Enquadramento Teórico. 
Após esta análise foram então elaborados os Quadros XXXI e XXXIII, que 
demonstram a classificação de cada sujeito, de acordo com a regra de ogiva 
(Yaremko, 1817), evidenciando-se, posteriormente os resultados de cada grupo. 
 
1.6.1 – Nível de desenvolvimento do ego das professoras cooperantes 
No que respeita ao nível de desenvolvimento do ego das professoras cooperantes, 
após analisadas as respostas evidenciam-se os resultados no Quadro XXXI. 
O espaço preenchido a azul refere-se ao facto de o sujeito não ter dado resposta 
ao item e, por tal, o mesmo foi classificado no nível I-3, tal como preconiza 
Loevinger, sendo ele o item 3 do sujeito C 2. 
Os espaços preenchidos a verde demonstram o nível de desenvolvimento do ego 
apresentado por cada professora cooperante. 
  
Quadro XXXI – Nível de desenvolvimento do ego das professoras cooperantes 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 1 
I-3/4 I -4 I-3/4 I-4 I-3 I-4 I-5 I-3/4 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 2 3 4 0 1 0 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 2 
I-4 I -5 I-3 I-3/4 I-3 I-4 I-4 I-3/4 I-4/5 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 3 2 3 1 1 0 
FreqA 0 0 0 3 5 8 9 10 10 
I-5 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 3 
I-4 I -4 I-3 ∆ I-3 I-4 I-2 I-3 I-3 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 1 0 5 0 3 0 0 0 
FreqA 1 2 2 7 7 10 10 10 10 
I-3 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 4 
I-3 I -3/4 I-3/4 I-5 I-3 I-4 I-2 I-3 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 0 0 4 2 2 0 1 0 
FreqA 1 1 1 5 7 9 9 10 10 I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 5 
I-4 I -3 I-4 I-4 I-3 I-3 I-4 I-3 I-3/4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 5 1 4 0 0 0 
FreqA 0 0 0 5 6 10 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 6 
I-3 I -4 I-3/4 ∆ I-3 I-3 I-2 I-3 I-3 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 1 0 6 1 1 0 0 0 
FreqA 1 2 2 8 9 10 10 10 10 
I-3 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 C 7 
I-3/4 I -3/4 I-3 I-3 I-4 I-3/4 I-2 I-3 I-3 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 0 0 5 3 1 0 0 0 
Freq A 1 1 1 6 9 10 10 10 10 
I-3/4 
 
No que concerne às cooperantes da amostra, de acordo com os dados obtidos a 
partir do SCT – PIPA, observando o Quadro XXXII e o Gráfico 112, podemos veri-
ficar que apenas um sujeito, a C 2 se situa no nível I-5; em segundo lugar encontram-
se três sujeitos no nível I-4, sendo elas a C 1, a C 4 e a C 5; na terceira posição, no 
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nível I-3/4, apenas se encontra a cooperante C 7, para finalizar, no nível I-3 encon-
tram-se as cooperantes C 3 e C 6. 
Assim sendo, podemos relatar que a maioria das professoras cooperantes se 
encontra no nível I-4. 
 
Quadro XXXII – Sistematização do nível de desenvolvimento do ego das professoras cooperan-
tes. 
C 1 C 2 C 3 C 4 C 5 C 6 C 7 
I 4 I 5 I 3 I 4 I 4 I 3 I 3/4 
 





I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6
N.º de cooperantes por nível
 
Gráfico 112 – Nível de desenvolvimento do ego das professoras cooperantes. 
 
1.6.2 – Nível de desenvolvimento do ego dos supervisandos 
Após analisadas as respostas dos supervisandos evidenciam-se os resultados no 
Quadro XXXIII. 
Os espaços preenchidos a azul demonstram que o supervisando não deu resposta 
ao item e, por tal, o mesmo foi classificado no nível I-3, tal como preconiza Loevin-
ger, sendo eles o item 3 dos sujeitos A 8, A 9 e A 20 e os itens 1 e 9 do sujeito A 11. 
Os espaços preenchidos a verde demonstram o nível do ego apresentado por cada 
supervisando.  
 
Quadro XXXIII – Nível de desenvolvimento do ego dos supervisandos. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 1 
I-3 I-3 I-3/4 I-3 I-3 I-3 I-3 I-3/4 I-3/4 I-4 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 6 3 1 0 0 0 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 2 
I-3/4 I-3/4 I-3 I-3/4 I-3 I-3/4 I-5 I-3 I-3 I-4 
  
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 4 4 1 0 1 0 
FreqA 0 0 0 4 8 9 9 10 10 
I-3/4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 3 
I-4 I-4 I-4 I-3/4 I-3 I-3 I-3 I-3/4 I-4/5 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 3 2 4 1 0 0 
FreqA 0 0 0 3 5 9 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 4 
I-3 I-4 I-4 I-4 I-3 I-3/4 I-3 I-3/4 I-4/5 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 4 2 3 1 0 0 
FreqA 0 0 0 4 6 9 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 5 
I-3 I-4 I-3/4 I-3/4 I-3 I-3 I-4 I-3 I-4/5 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 5 2 2 1 0 0 
FreqA 0 0 0 5 7 9 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 6 
I-4 I-3/4 I-4 I-3/4 I-5 I-3 I-3 I-3/4 I-4/5 I-3/4 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 2 4 2 1 1 0 
FreqA 0 0 0 2 6 8 9 10 10 I-5 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 7 
I-4 I-4 I-4 I-3 I-5 I-4 I-3/4 I-3 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 3 1 5 0 1 0 
FreqA 0 0 0 3 4 9 9 10 10 I-4 
 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 8 
I-4/5 I-4 I-3 I-4 I-4 I-3 I-4 I-3/4 ∆ I-4 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 1 0 2 1 5 1 0 0 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 9 
I-3/4 I-4 I-3 I-3/4 I-3 I-3/4 I-3 I-4 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 4 3 3 0 0 0 




1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 10 
I-4 ∆ I-4 I-3 I-3 I-4 ∆ I-4 I-3/4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 2 0 3 1 4 0 0 0 
FreqA 0 2 2 5 6 10 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 11 
I-3 I-3/4 I-4 I-3/4 I-3 I-3 I-4/5 I-3 I-3 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 6 2 1 1 0 0 
FreqA 0 0 0 6 8 9 10 10 10 
I-3/4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 12 
I-4 I-4 I-4 I-3/4 I-3 I-3 I-4 I-3 I-3 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 5 1 4 0 0 0 
FreqA 0 0 0 5 6 10 10 10 10 I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 13 
I-3 I-4 I-4 I-3/4 I-4 I-3 I-3 I-3 I-4 I-4 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 4 1 5 0 0 0 
FreqA 0 0 0 4 5 10 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 14 
I-4 I-4 I-4 ∆/3 I-3 I-3/4 I-3 I-4/5 I-2 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 0 1 3 1 3 1 0 0 
FreqA 1 1 2 5 6 9 10 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 15 
I-4 ∆ I-4 I-3/4 I-3 I-3 ∆ I-3/4 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 2 0 3 2 3 0 0 0 
FreqA 0 2 2 5 7 10 10 10 10 
I-4 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 16 
I-5 I-4 I-4 I-5 I-3 I-4 I-3/4 I-3/4 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 0 2 2 4 0 2 0 
FreqA 0 0 0 2 4 8 8 10 10 
I-4/5 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 17 
I-4 I-4 I-3/4 I-3 I-3 I-4 ∆ 3 I-3 ∆ 3 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 0 2 4 1 3 0 0 0 
FreqA 0 0 2 6 7 10 10 10 10 I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 18 
I-3 I-4/5 I-4 I-2 I-3 I-4 ∆ I-3/4 I-4 I-4 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 1 0 2 1 4 1 0 0 
FreqA 0 2 0 4 5 9 10 10 10 I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 19 
I-3/4 I-4 I-4 I-2 I-5 I-3 I-4 I-4 I-4 I-4 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 1 0 0 1 1 6 0 1 0 
FreqA 1 1 1 2 3 9 9 10 10 
I-4 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 A 20 
I-3 ∆ I-3 I-3/4 I-3 I-4 I-4/5 I-4 I-4 I-3 
 
 I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 N.E 
Freq. 0 1 0 4 1 3 1 0 0 
FreqA 0 1 1 5 6 9 10 10 10 I-4 
 
Quanto aos supervisandos, observando o Quadro XXXIV e o Gráfico 113, pode-
mos referir que os resultados colocam no nível I-5 apenas o sujeito A 6, segue-se no 
nível I-4/5 o sujeito A 16; no nível I-4 encontram-se a maioria dos supervisandos, 
quinze, sendo eles o A 3, A 4, A 5, A 7, A 8, A 9, A 10, A 12, A 13, A 14, A 15, A 
17, A 18, A 19 e A 20; já no nível I-3/4 encontram-se apenas três sujeitos, A 1, A 2 e 
A 11. Assim sendo, no nível I-3 não se encontra nenhum sujeito, sendo que, é no 
nível I-4 que se encontra a maioria dos supervisandos, demonstrando uma certa 
homogeneidade no que concerne ao desenvolvimento do ego. 
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Gráfico 113 – Nível de desenvolvimento do ego dos supervisandos. 
 
1.6.3 – Comparação entre o nível de desenvolvimento do ego das professoras 
cooperantes e dos supervisandos 
Como podemos verificar através do Quadro XXXV e Gráfico 114, o nível mais 
baixo das cooperantes corresponde ao I-3, representado por dois sujeitos (C 3 e C 6). 
O nível que se segue, o I – ¾ encontra-se representado por uma professora cooperan-
te, C 7, e por apenas três supervisandos, A 1, A 2 e A 11, sendo este o nível mais 
baixo manifestado por este último grupo de sujeitos. O nível seguinte, I – 4, é o que 
manifesta maior representatividade por parte de ambos os grupos, obtida pela pre-
sença de quinze supervisandos (A 3, A 4, A 5, A 7, A 8, A 9, A10, A 12, A 13, A 14, 
A 15, A 17, A 18, A 19 e A 20) e por três professoras cooperantes (C 1, C 4 e C 5). 
No nível I-4/5 encontra-se apenas um supervisando, A16, e no penúltimo nível 
dos estádios de Loevinger, o I-5, apenas se classificou uma professora cooperante, C 
2, e um supervisando, A 6.  
Na avaliação global do desenvolvimento do ego dos sujeitos dos dois grupos não 
foram atribuídos, em caso algum, os níveis I-2, ∆ e ∆-3. 
Podemos afirmar que, no que respeita ao nível de desenvolvimento do ego, o 
grupo de supervisandos evidencia uma classificação superior à das professoras coo-
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perantes, uma vez que não lhes foi atribuído nenhuma classificação abaixo do nível 
I-3, inclusive, como se pode verificar no Quadro XXXV. 
 
Quadro XXXV – Comparação entre o nível de desenvolvimento do ego das professoras coope-
rantes e dos supervisandos. 
I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6 
      C 3 A 1 A 3 A 16 A 6   
      C 6 A 2 A 4  C 2   
       A 11 A 5     
       C 7 A 7     
          A 8       
          A 9       
          A 10       
          A 12       
          A 13       
          A 14       
          A 15       
          A 17       
          A 18       
          A 19       
          A 20       
          C 1       
          C 4       
          C 5       
0 0 0 0 3 (15%) 15 (75%) 1 (5%) 1 (5%) 0 





















I 2 ∆ ∆/3 I 3 I ¾ I 4 I 4/5 I 5 I 6
N.º de supervisandos por nível N.º de cooperantes por nível
 
Gráfico 114 – Comparação entre o nível de desenvolvimento do ego das professoras cooperantes 
e dos supervisandos. 
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Uma vez que o nível I-3 corresponde a um valor comum a uma grande parte da 
população adulta, considero importante analisar o desenvolvimento do ego dos sujei-
tos que se situam nos níveis superiores a este e que são a maioria, em ambos os gru-
pos, no nível I-4 com 75% no caso dos supervisandos e 42,9% dos cooperantes. No 
caso dos primeiros este facto indica que a formação inicial está a contribuir, positi-
vamente, para o desenvolvimento do ego dos supervisandos em formação. A diferen-
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CAPÍTULO IV – ANÁLISE CRÍTICA DOS RESULTADOS  
 
1 – Análise crítica dos resultados 
A análise critica dos resultados da informação recolhida foi efectuada em três 
relatórios, de acordo com o tipo de instrumento utilizado. O Relatório 1 refere-se aos 
dados recolhidos através das entrevistas; do Relatório 2 consta a análise crítica dos 
dados recolhidos com as provas e a escala; no Relatório 3 fez-se uma comparação 
entre os dois relatórios anteriores. 
Para facilitar a análise dos dados, os supervisandos foram organizados por grupos 
de acordo com a sua professora cooperante. O número do grupo foi atribuído de 
acordo com o número do supervisando (Quadro XXXVI). 
 
Quadro XXXVI – Número atribuído aos grupos de supervisandos e respectivas cooperantes. 
Grupo Supervisandos Cooperante 
1 A 1, A 2 C 3 
2 A 3, A 4 e A 5 C 5 
3 A 6, A 7 e A 8 C 7 
4 A 9, A 10 e A 11 C 1 
5 A 12, A 13 e A 14 C 6 
6 A 15, A 16 e A 17 C 4 
7 A 18, A 19 e A 20 C 2 
 
Relatório 1 – Entrevistas 
Para efectuar uma análise mais precisa dos dados recolhidos através das 
entrevistas e com as provas e escala foram elaboradas grelhas de sistematização dos 
dados, onde se compararam as informações das professoras cooperantes e dos 
supervisandos (Anexo O). Optámos por, seguidamente, efectuar a análise dos dados 
recorrendo à sequência das categorias estabelecidas para as entrevistas. 
1 – Caracterização do professor cooperante/dos professores 
No que refere à análise do primeiro bloco de categorias das entrevistas das pro-
fessoras cooperantes (Anexo O, Grelha 1) quase todas têm idades compreendidas 
entre os 30 e os 40 anos, excepto a C 3 que tem somente 29 anos e a C 5 com 51 
anos. Apesar das idades das cooperantes serem tão idênticas entre si o tempo de ser-
viço que possuem é bastante diferenciado, estando, no entanto, entre os 10 e os 20 
anos, excepto a cooperante C 5 que tem 31 anos de serviço, segundo Ralha Simões 
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(1993) referindo-se aos estádios de desenvolvimento de maturidade psicológica, evi-
denciados por Katz (1974), podemos dizer que todos os professores se encontram no 
estádio da maturidade. 
Este estádio ocorre a partir dos 10 anos de carreira e vai até ao final da mesma. 
Caracteriza-se pelo facto do professor se descentrar e colocar a si mesmo questões 
que transcendem as situações concretas ligadas ao dia a dia das crianças. É um 
estádio em que os professores se questionam sobre tudo, até mesmo sobre a sua 
vocação para o serem, preocupando-se em atribuir um sentido à sua experiência e à 
sua actuação. 
Todavia, o tempo de serviço que as cooperantes apresentam em nada se parece 
com o tempo de serviço enquanto professoras cooperantes, uma vez que nesta área as 
experiências apresentadas são diversificadas. As cooperantes C 1 e C 3 encontram-se 
no mesmo patamar, ou seja, para estas é uma experiência nova,  
“ (…) é o primeiro ano” (C 1 e C 4: 4) 
 para a qual não tiveram formação específica, nem mesmo orientação por parte da 
instituição formadora. Orientação essa que é referida pela cooperante C 4, com 3 
anos de experiência enquanto cooperante, como uma das dificuldades que encontra 
na sua tarefa,  
“ (…) Sentir-me um pouco desamparada em relação à ESE” (C 4: 48).  
Esta falha leva a que as duas professores refiram que as dificuldades que encon-
tram enquanto tal é o facto de não conseguirem ajudar as supervisandas que demons-
tram dificuldades na prática. Estas contrariedades não se reflectem nas cooperantes C 
2, C 5 e C 6. As duas primeiras, 10 e 6 anos de professora cooperante, respectiva-
mente, afirmam não terem dificuldades na tarefa de cooperante e a última, com 7 
anos, apenas referiu que o seu grupo de estágio é difícil, embora o refira como uma 
dificuldade, não refere que sente problemas em lidar com isso. A cooperante C 7 tem 
apenas 2 anos de experiência como cooperante e não respondeu se tem ou não difi-
culdades enquanto cooperante. 
Contudo, apesar das dificuldades encontradas e dos anos de experiência como 
cooperantes, todas as professores afirmam estarem motivadas para a tarefa, a 
cooperante C 3 que ao mesmo tempo que afirma que está motivada com o trabalho 
que está a desenvolver com um dos elementos do grupo, também diz que  
“Se me interessava muito ser professora cooperante, estava curiosa, curiosíssima como é que as 
coisas se iam passar, acabei por perder a vontade de voltar a experimentar” (C 3: 104).  
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Esta situação deve-se, segundo ela, ao facto de se encontrar com dificuldade em 
orientar a supervisandas A 2, uma vez que existe um choque de opiniões. 
Relativamente ao clima de supervisão preconizado pelas professoras cooperantes 
as mesmas afirmam que é um clima de ajuda (C 1, C 4 e C 5), confiança e reflexão 
(C 2), à vontade (C 2), partilha e aconselhamento (C 5), liberdade e orientação (C 7), 
ou seja, um clima afectivo-relacional positivo, que se reflecte na ideia que as mesmas 
formulam sobre o papel que desempenham enquanto cooperantes, quer a nível pes-
soal quer a nível profissional, bem como nas atitudes que tomam face a situações 
difíceis, enquanto cooperantes. O clima que estas estabelecem permite aos supervi-
sandos o desenvolvimento de capacidades e o aperfeiçoamento da acção pedagógica 
que se encontram a exercer, bem como, a descoberta do seu estilo de trabalho. Deno-
ta-se este aspecto no facto de as seis professoras afirmarem que a nível profissional 
desempenham um papel em que pretendem ajudar os supervisandos a serem bons 
profissionais, C 1, tornando-se mediadoras entre a aprendizagem e o ensino, C 2, 
efectuando com eles um trabalho conjunto e coerente, C 3, ajudando-os através da 
reflexão, do feedback e da orientação, C 2, C 5 e C 7, a construírem o seu futuro pro-
fissional. Assim sendo, e considerando a opinião da cooperante C 5,  
“ (…) Eu penso que o meu trabalho é muito importante, muito importante mesmo, (…) pra elas” 
(C 5: 67), 
 podemos dizer que as seis executam um trabalho de importância e de 
responsabilidade, na medida em que, deles depende o desenvolvimento ou não das 
capacidades do supervisando para se vir a tornar um bom profissional.  
Este papel, quando se refere ao pessoal, torna-se um pouco individualizado, na 
medida em que, tal como referem as cooperantes C 2 e C 4, têm uma relação diferen-
ciada com os elementos do grupo, tendo em atenção as suas dificuldades e necessi-
dades. Estas são superadas através do dialogo, C 1 e C 4, e da aprendizagem mutua 
que estabelecem entre si, C 7. Situação que se mantém nas atitudes tomadas face a 
situações difíceis, na medida em que, das 4 cooperantes que responderam, a C 1 
afirma que utiliza o diálogo para resolver os problemas, a C 7 faz intervenções natu-
rais, de forma a não prejudicar o normal funcionamento da aula. Neste aspecto a C 3 
e a C 6 tomam atitudes idênticas, ou seja, a primeira faz interferências, directas e 
indirectas e a última reage imediatamente às situações. Esta atitude faz com que a 
cooperante C 6 se destaque das restantes. Todavia, não é só neste parâmetro que ela 
se destaca, como também no clima que preconiza e na ideia que formula acerca do 
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papel desempenhado na supervisão. O seu clima é directivo e autoritário, ou seja, 
contrário ao que é esperado para um clima supervisivo, podendo mesmo ser conside-
rado um clima negativo. A nível pessoal o papel que desempenha afirma ser de inter-
ferência nas actividades que os supervisandos leccionam, uma vez que, a nível pro-
fissional, sempre que se apercebe de algum erro interfere para corrigir, tal como a 
própria diz,  
“Dou assim um jeitinho, um toque, mas eu nunca deixo de interferir” (C 6, 63) 
apesar de reconhecer que o seu papel enquanto cooperante é importante e de 
responsabilidade, embora esta seja, essencialmente, relacionada com a aprendizagem 
das crianças,  
“E o estágio também tem que perceber isso, que eu acho, isso é uma aprendizagem que se 
também faz em estágio. É de que os alunos são da nossa responsabilidade, nós não estamos cá para 
brincar nem para experimentar grande coisa, temos de ter absoluta consciência daquilo que se vai 
fazer” (C 6: 45) 
e não com a formação adequada dos supervisandos. 
Em suma, podemos mencionar que os professores se dividem em dois grupos, os 
que estabelecem um estilo de supervisão com práticas colaboristas e compreensivas e 
a cooperante C 6 que estabelece um estilo dirigista, directivo e dominante, que pode 
criar no supervisando uma atitude de pessimismo, dependência e passividade no que 
refere ao seu processo de formação. A sua atitude deveria ser oposta, deveria ser 
“uma atitude de construção de um modelo pessoal de intervenção educativa” 
(Oliveira, 1992: 15), que seria bem mais vantajosa para o seu desenvolvimento como 
profissional. 
Estas duas práticas, colaboristas e dirigistas, são, no entanto, numa relação de 
comunicação entre dois profissionais, no âmbito da orientação pedagógica, inerentes 
aos processos de formação profissional e de desenvolvimento pessoal. 
Os professores devem ter a noção de que a supervisão não parte da conotação de 
hierarquia de poderes e saberes, mas sim do conceito de distanciamento entre 
supervisor e supervisando, permitindo o alargamento do campo de análise, e a 
possibilidade da sua compreensão sistémica e contextualizada. 
Apesar das concepções positivas acerca do clima criado e do papel 
desempenhado pelas cooperantes, as opiniões dos supervisandos são divergentes, 
uma vez que a sua concepção sobre o clima criado, para alguns, é diferente do que 
afirmou a sua professar cooperante (Anexo 20, Quadro 1). 
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As supervisandas A 3 e A 4, ambas a trabalharem com a professora cooperante C 
5, mencionaram, contrariamente à opinião desta, que o clima que ela cria é de inse-
gurança e instabilidade, apesar de lhes dar liberdade para planificarem, desautoriza-
as frente aos alunos, ausenta-se da sala muitas vezes e não valoriza o esforço que elas 
fazem,  
“ (…) acho que a nossa professora cooperante até nos dá bastante liberdade para nós 
desenvolvermos algumas actividades, só que ela depois não as valoriza tanto como nós, pelo menos 
achamos, que ela deveria valorizar” (A 3: 23).  
Esta situação leva a que o desempenho das mesmas, por vezes não seja o melhor, até 
porque a motivação para o trabalho é pouca, cria-se um certo constrangimento na 
relação que estabelecem e na forma como actuam. 
Já no que refere aos comentários das supervisandas A 15 e A 17, da professora 
cooperante C 4, não são tão contraditórios, a professora diz que as ajuda e elas 
afirmam que essa ajuda é pouca e que existe alguma diferença entre o que é dito e o 
que é feito. Esta situação parece afectar bastante o trabalho das alunas, já que estas se 
demonstram pouco predispostas para o desempenho de funções, afirmando que têm 
sentido muitas dificuldades, que não são superadas com a ajuda da professora. 
Relativamente aos supervisandos da cooperante A 2, a A 19 e o A 20, as opiniões 
são idênticas, estes consideram-na uma professora modelo, que ajuda no crescimen-
to, é dinâmica, inovadora e cria um bom clima, talvez pelo facto de ela estabelecer 
com eles um clima de confiança e de reflexão. 
No que respeita à opinião de todos os supervisandos sobre o clima estabelecido 
pelo professor supervisor as opiniões são unânimes, entre cinco deles, é uma pessoa 
aberta, que ajuda, motiva, põe à vontade, ou seja, estabelece um bom clima. A 
supervisanda A 17 é a única que afirma o contrário, dizendo que é um clima 
constrangido e inseguro, pois sente-se observada e avaliada, situação que para a A 19 
é importante para o se crescimento e desenvolvimento profissional. 
2 – Caracterização do ambiente em que se desenvolve a Prática Pedagógica  
Em contexto de supervisão, segundo Bronfenbrenner, podemos falar de várias 
transições ecológicas, uma vez que o supervisando se encontra a experienciar uma 
situação nova na sua vida, a mudança de aluno ara professor. Nesta nova situação 
ocorre uma díade observacional (Bronfenbrenner) uma vez que o supervisando se 
encontra a ser observado pelo seu professor cooperante sofrendo a sua influência e ao 
mesmo tempo exercendo a sua influência sobre ele. Para além dos efeitos do profes-
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sor cooperante o supervisando sofre as influências dos seus colegas de grupo, segun-
do Bronfenbrenner as chamadas influências de terceiros, estes podem ainda ser dos 
alunos com que o supervisando se encontra a trabalhar, em contexto sala de aula, dos 
outros professores da escola ou até mesmo de toda a comunidade envolvente. 
Em suma, podemos considerar que, de acordo com o modelo ecológico de 
Bronfenbrenner, no contexto de supervisão em que este grupo de supervisandos se 
encontra a exercer a sua Prática Pedagógica, muitas são as influências exercidas, 
dentro dos vários anéis circuncêntricos por ele definidos, nos quais eles sentem 
dificuldades a quase todos os níveis, desde o microssitema - a escola, o cooperante e 
os alunos, o mesosistema - escola/faculdade, o exosistema - outros professores e 
funcionários das escola, e até mesmo o macrosistema - sociedade e ideologias em 
que esta se baseia.  Consider ndo então a escola como um microsistema, em que o supervisando 
exerce influência e é influenciado, ou seja, ocorrem influências recíprocas, podemos 
considerar que o supervisando sofre boas influências (Anexo O, Grelha 3).  
Segundo a opinião de todas as cooperantes, o ambiente da escola é bom (C 1, C 
2, C 4, C 5 e C 6), a escola é dinâmica (C 2), tem condições para o estágio (C 5), 
apesar das características especiais (C 6) e mantém uma relação excelente com os 
supervisandos (C 2). Assim sendo, pode-se considerar que as escolas em que os 
supervisandos se encontram a exercer as suas práticas exercem influências positivas 
sobre os supervisandos.  
Todavia, segundo a perspectiva dos supervisandos, esse ambiente não é o melhor 
e os problemas relativos à influência deste ambiente são vários. As opiniões das 
supervisandas A 3 e A 4, da cooperante C 5, diferem entre si, a primeira afirma que o 
ambiente da escola é favorável ao desenvolvimento da prática, concordando com a 
opinião da sua professora, contudo, a segunda diz que o ambiente não é propício, é 
um pouco complicado, uma vez que se nota uma falta de disponibilidade por parte 
das pessoas, bem como falhas de material. Estas sentem dificuldades de integração 
na escola e não se sentem à vontade para pedir materiais ou outras situações pois não 
sentem que as pessoas estejam disponíveis para tal. Esta opinião é idêntica à das 
supervisandas A 15 e A 17, da cooperante C 4, que também se encontram a exercer 
funções na mesma escola. A supervisanda A 4 apesar de referir que a escola é dife-
rente das outras e por tal dá mais experiência, no entanto, menciona que não há dis-
ponibilidade de pessoas nem de materiais, já a A 17, refere que o ambiente é compli-
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cado, sente o afastamento dos professores da escola. A opinião das duas é contrária à 
da sua professora cooperante que considera existir um bom ambiente, o mesmo acon-
tece com o supervisando A 20, da cooperante A 2, que tem opinião idêntica à das 
suas colegas, embora esteja a trabalhar numa escola diferente.  
Assim sendo, segundo a opinião dos supervisandos o ambiente que se cria em 
contexto de prática pedagógica na escola, não é o mais favorável ao bom 
desenvolvimento profissional dos supervisandos, chegando mesmo este a interferir 
no desenvolvimento pessoal, das relações humanas, com os outros elementos da 
comunidade educativa. 
Ainda relativamente às influências exercidas a nível do microsistema podemos 
referir-nos às influências de terceiros, os alunos, o seu comportamento e aproveita-
mento. A nível de anos de escolaridade apenas duas cooperantes fizeram referência, 
a C 3 afirma ter o 1º ano e a C 6 o 3º ano, sendo este um ano que tem conteúdos que 
a professora considera serem uma das situações que dificultam o desempenho dos 
supervisandos, aspecto que a cooperante C 7 também refere, contudo, apenas os con-
teúdos matemáticos. As dificuldades enunciadas pela cooperante C 1 estão directa-
mente associadas ao que ela diz sobre o comportamento e o aproveitamento da turma 
com que trabalha. Esta menciona que a turma tem bom aproveitamento, tal como as 
cooperantes C 4, C 5 e C 6, mas, no que refere ao comportamento são muito falado-
res, aspecto que dificulta a prática dos supervisandos, tornando-se uma influência 
negativa, uma vez que fazem muito barulho e a agitação é muita, já os alunos da 
cooperante C 6 facilitam o desenrolar da prática, uma vez que  
“Este grupo tá habituadíssimo porque já tem estagiários desde o 1º ano. Portanto, já entrou, para 
eles é normal, entrou nas rotinas” (C 6:11). 
No que respeita ao ambiente da turma a opinião de supervisandos e professores 
cooperante é muito idêntica, o comportamento é bom e o aproveitamento também. 
Destaca-se, no entanto, a opinião da supervisanda A 15, cooperante C 4, que diz que 
o comportamento dos alunos é péssimo e que não respeitam ninguém e que a nível de 
aproveitamento existem alguns alunos com problemas, quando a sua cooperante 
tinha dito que este era bom. Esta contradição faz transparecer que as dificuldades da 
supervisanda nesta situação são acrescidas, contudo a sua cooperante ainda não se 
apercebeu da situação. 
Como aspectos que podem facilitar o desenvolvimento da prática a C 1 menciona 
o uso das novas tecnologias da informação para exposição de conteúdos e a C 6 tur-
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mas com níveis e métodos diversificados. Esta última não se refere propriamente ao 
grupo com que se encontra a cooperar mais sim ao estágio em geral, afirmando  
“(…) que é o que elas vão encontrar nos próximos anos (…)” (C 6: 21) 
tornando-se assim uma mais valia para os preparar para o futuro. 
As cooperantes que acompanham os supervisandos entrevistados não responde-
ram, no entanto estes deram a sua opinião sobre o assunto, mencionando que as 
situações que facilitam o seu desempenho são a liberdade para escolher actividades e 
o facto da turma ser actualizada em questões de temas, A 3, o feedback da superviso-
ra e o trabalho de grupo e em equipa, A 4, a observação do supervisor e a reflexão 
com a professora, A 15, o relacionamento que estabelece com os alunos, A 17 e A 
20, e os conhecimentos adquiridos ao longo do curso, mencionados pela A 19. Em 
suma, podemos concluir que muitas são as situações e os factos que podem facilitar o 
desempenho da Prática Pedagógica desde as relações estabelecidas, os conteúdos 
leccionados ou até mesmo o que vão aprendendo ao longo da carreira. 
Em relação às situações que dificultam o desempenho da Prática Pedagógica a 
cooperante C 3 mencionam a má relação que por vezes se estabelece com a professo-
ra cooperante, levando a que as relações interpessoais estabelecidas no microsistema 
escolar exerçam uma influência negativa levando a que a transição ecológica do 
supervisando não ocorra da melhor forma. A cooperante C 7 frisa as influências a 
nível do exosistema e do macrosistema, a nota e o stress do estágio, como factores 
que dificultam o normal desenrolar da prática, situação que o supervisando A 20, da 
cooperante C 2 também se referiu. Sobre este assunto as supervisandas A 3 e A 4 são 
unânimes na apreciação, mencionando que o que lhes dificulta a tarefa é o facto da 
sua professora cooperante, C 5, interromper as actividades que estão a desenvolver 
com as crianças, bem como o comportamento dos alunos e o seu dinamismo, que não 
se conjuga com o da própria supervisanda, A 4. Esta referência foi feita também pela 
supervisanda A 15, acrescida da dificuldade em articular as actividades dos dois anos 
de escolaridade e do nervosismo aquando da presença do supervisor. A supervisanda 
demonstra dificuldades em gerir o tempo das actividades e a A 19 a pouca interliga-
ção entre a teoria que aprendeu na faculdade e o que tem de pôr em prática, apesar de 
ter referido como factor que facilita os conhecimentos que aprendeu ao longo do cur-
so. Segundo esta opinião os conhecimentos que adquiriu apesar de a ajudarem no seu 
desempenho, não se conjugam com o que a realidade lhe exige. 
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Segundo Alarcão e Sá-Chaves (1994), sendo o supervisando um ser activo em 
desenvolvimento, que está a passar por uma experimentação pessoal, sofre as 
influências dos diferentes contextos em que actua e das diferentes actividades que 
proporciona sendo estas recíprocas e nas quais se torna imprescindível o 
acompanhamento de uma reflexão fenomenológica e compreensiva das relações que 
se obtém é fundamental. No entanto, dadas as apreciações efectuadas por ambos os 
grupos, esta reflexão não está a decorrer da melhor forma, uma vez que as 
professoras não reflectem as dificuldades apresentadas pelo supervisandos. 
3 – Caracterização do grupo de formandos – heteroconceito e autoconceito 
No que respeita à terceira categoria que se refere à caracterização dos formandos, 
heteroconceito, por parte dos professores cooperantes os dados encontram-se 
sistematizados no Anexo O, Grelha 4 e Grelha 5. 
Esta categoria começa por se referir ao número de supervisandos, em que as 
cooperantes respondem que é um número uniforme, três por grupo, excepto a 
cooperante C 2, que orienta um grupo de dois. Segundo elas, este número é 
vantajoso, uma vez que, tal como refere a C 6  
“ (…) mais é demais, menos não chega a ser grupo, portanto há questões que se pedem, acho que 
sim, acho que os grupos devem ter número ímpar” (C 6: 8).  
Estes supervisandos são diferentes entre si, chegando mesmo a ser distintos, C 6, 
excepto o grupo da cooperante C 2 que diz ser muito homogéneo. 
Quanto à motivação, que é um assunto de importância extrema tendo em conta a 
superação das dificuldades no estágio e a obtenção de resultados positivos, podemos 
dizer que estes supervisandos demonstram estar motivados. Segundo Thomas e 
Viselthier (1993: 16) “a motivação é condição sine qua non de qualquer 
aprendizagem potencial”. No entanto, temos de ter a noção de que esta não é algo 
que se possa observar directamente, só podemos constatá-la através do 
comportamento, todas as cooperantes mencionam que o grupo se mostra empenhado 
no trabalho, excepto um dos elementos da cooperante C 3. Porém, a opinião dos 
supervisandos relativamente a esta matéria nem sempre coincide com a das 
cooperantes. A supervisanda A 15, que menciona que está um pouco desiludida, 
estaria mais motivada se a sua cooperante, C 4, lhe desse mais apoio. As 
supervisandas A 3 e A 4, da cooperante C 5, que não respondeu, afirmam que a sua 
motivação tem altos e baixos, conforme a actuação da professora. Os restantes estão 
motivados.  
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Ora se estão motivados, e considerando que a motivação é interna e impulsiona o 
indivíduo levando-o a ter comportamentos motivados enérgicos e a orientar-se em 
direcção ao atingir de metas ou à realização de objectivos, então podemos considerar, 
de acordo com o que afirmam as suas cooperantes, que todos os supervisandos estão 
empenhados em concretizar o estágio pedagógico da melhor forma possível. Assim 
sendo, o seu nível de desempenho quer na planificação, quer na sala de aula, deveria 
ser pedagogicamente o mais correcto. Todavia, considerando a opinião das suas coo-
perantes, e até mesmo dos supervisandos, esta situação nem sempre se verifica. Exis-
tem alguns supervisandos que ao planificarem e até mesmo na sala de aula são traba-
lhadores, empenhados, criativos, apresentam boas actividades (C 1e C 7, A 19), tra-
balham em equipa (C 5) no entanto outros somente estruturam as aulas que planifi-
cam (C 2 e C 3), uma minoria planifica actividades monótonas (C 7) e há até mesmo 
os que demonstram graves lacunas nestas áreas, têm muitas fragilidades (C 6, A 4). 
A cooperante C 3 não respondeu e a C 4 referiu que no seu grupo agem de forma 
diferenciada, duas enviam a planificação por mail para que ela a possa corrigir e ter 
conhecimento do que vão tratar na aula e a terceira, a supervisanda A 17 não entrega 
nem mostra a planificação. Este comportamento revela uma grande falta de relação e 
interligação com a sua cooperante, podendo esta derivar da falta de motivação para a 
tarefa, ou então falta de orientação. 
Esta apreciação do desempenho dos alunos, em parte, é feita de acordo com o 
conceito de “professor ideal” que cada professor tem. Para este grupo de professores 
muitas são as características que um professor deverá ter, desde ser observador, 
compreensivo e empático com as crianças (C 1 e C 5), ser amigo (C 3), ser disponí-
vel (C 6 e C 7). Todavia existem cooperantes um pouco mais exigentes nesta área 
considerando que um professor ideal deverá ter competências científicas e académi-
cas (C 3 e C 5). No entanto há um grupo que defende um professor um pouco mais 
inovador e actualizado, ou seja, um professor aberto à mudança, dinâmico e comuni-
cativo (C 2, C 4 e C 7).  
As opiniões dos supervisandos não diferem muito das dos seus professores coo-
perantes, sendo também muito diversificadas. Para estes um professor ideal deverá 
ser paciente e ter uma postura firma, A 4, ter em consideração o contexto educativo e 
a realidade das crianças, A 3, A 4, A 15, A19 e A 20, ter boa relação interpessoal 
com os alunos e doar-se à profissão, A 17, ser aberto a inovações e inovar materiais, 
Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                                            Capítulo IV – Análise Crítica dos Resultados  
215 
estratégias e metodologias, A 3, A 17, A 19 e A 20. Em suma, tal como acontece nos 
professores cooperantes, e considerando as dimensões de competência de Zimpher e 
Howey, podemos dizer que existem três concepções diferentes de “professor ideal”, 
segundo os inquiridos: no primeiro caso os que têm essencialmente competências 
pessoais; no segundo caso os que têm sobretudo competências técnicas; e no caso do 
último grupo, os que têm sobretudo competências críticas e pessoais. 
Todavia, e reportando-nos ao que dizem as cooperantes, estas competências nem 
sempre são demonstradas pelos supervisandos, e por vezes, não podem ser 
desenvolvidas neles pelos mesmos, uma vez que o professor não tem conhecimento 
da planificação (C 4 e C 2), não tem uma relação interpessoal com o grupo que lhe 
permita actuar nesse sentido (C 2 e C 7), nem mesmo age considerando essas 
possibilidades, sendo que, por vezes, não promove as reflexões nesse sentido, em 
determinados casos, por falta de disponibilidade dos supervisandos (C 6). 
4 – Orientações para a profissionalização 
Segundo Alarcão e Tavares (1987), o supervisor é a pessoa que ajuda o professor 
a desenvolver-se pessoal e profissionalmente, é um profissional mais experiente, 
possuidor de um rol de conhecimentos práticos, que consegue recorrer a estratégias 
variadas para responder aos problemas inoportunos.  
As orientações profissionais fazem parte da natureza do processo de supervisão 
da Prática Pedagógica e devem ser ministradas não só pelos supervisores da 
instituição formadora, mas também por parte dos professores cooperantes, para que 
assim se processe a triangulação de toda a informação prestada e recebida. 
Relativamente às referências efectuadas pelos professores cooperantes e pelos 
supervisandos (Anexo O, Grelha 6 e Grelha 7), respectivamente, acerca das orienta-
ções prestadas, podemos considerar que o ciclo de supervisão da Prática Pedagógica 
não se cumpre, por parte do supervisor, na medida em que este implica três momen-
tos de trabalho (reunião antes da acção ou da aula; aula e reunião pós acção para 
reflexão sobre a aula) e, na sua maioria, só é cumprido um momento, o da acção. Os 
cooperantes cumprem os três momentos, uma vez que reúnem com os supervisandos 
para lhes dar os conteúdos a tratar na aula, estão com eles durante a aula e, depois, 
desta reúnem para reflectir e analisar a mesma, todos os dias da prática, excepto a 
cooperante C 3, que reúne apenas com um elemento semanalmente, com o outro não 
reúne. Muito embora, segundo a supervisanda A 15, da cooperante C 4, o tempo de 
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reunião tenha sido pouco, sendo apenas para dar os conteúdos a tratar, A 17. Toda-
via, todos concordam que não é feita a triangulação da informação com o supervisor, 
não havendo assim possibilidade de este interferir directamente no processo formati-
vo do supervisando, nem mesmo de transmitir a sua opinião ao cooperante. O super-
visor não reúne com os supervisandos, e está com o cooperante apenas quando vai à 
sala de aula observar o desempenho do supervisando. As professoras C 4 e C 7 men-
cionam mesmo que este ano tem sido complicado e que só reuniram uma vez, no 
início do ano lectivo, chegando a cooperante C 3 mesmo a referir que era essencial 
haver mais reuniões e mais reflexões, para que fosse possível transmitirem mais 
orientações (C 1). Até porque quando estabelecem um diálogo sobre os supervisan-
dos falam essencialmente da prática deles, ficando por esclarecer situações proble-
máticas, dificuldades, notas e outros aspectos importantes para o bom desenvolvi-
mento do processo formativo do futuro professor. Contudo, as supervisandas A 3, A 
4 e A 15 mencionaram que o supervisor lhes deu algumas orientações, algumas 
ideias, embora tenha observado pouco tempo o seu desempenho. 
O processo de desenvolvimento do supervisando pressupõe a existência de um 
trabalho conjunto entre professor e supervisando, um trabalho que facilite um 
conjunto de aprendizagem que estejam relacionadas com a vida pessoal e 
profissional do supervisando. Para tal, cabe ao cooperante proporcionar esse 
conjunto de aprendizagens, através do uso de estratégias diversificas e orientações 
prática, direccionadas e directas.  
O professor deverá assumir-se como um cooperador na criação de conhecimento 
sobre o ensino e a aprendizagem. Assim sendo, as professoras inquiridas referem que 
utilizam como estratégia a nível de atitudes o incentivo à boa relação com as crian-
ças, C 1, a aprendizagem recíproca, C 2, o alerta para as dificuldades e sua correcção, 
C 4, e o incentivo à partilha e à construção do próprio saber, C 7. Como estratégias a 
nível de reacções a tomar perante determinadas situações, especialmente no que refe-
re ao processo de ensino aprendizagem das crianças, a paragem e repetição da infor-
mação, C1 e C5, a reflexão, intervenção e atenção, C 2 e C 5, gestão da situação den-
tro da sala, C 3 e C 4, o improviso, C 4 e C 6, e por ultimo e mais completo a relação 
de amizade e empatia com os alunos, associada à reflexão, à intervenção e à atenção 
por parte da C 7. Quanto às formas de actuação as professoras cooperantes alertam, 
mais uma vez, para a observação, não só dos alunos, como também dos colegas, 
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como forma de aprendizagem, C 1. Alertam também, C 2, para ter sempre em consi-
deração as experiências das crianças antes de fazerem a planificação, pois esta deve 
ser sempre de acordo com as suas vivências e necessidades. A cooperante C 6 é, uma 
vez mais, a mais exigente, uma vez que os supervisandos, acima de tudo, devem ter 
rigor científico nos conteúdos que transmitem. Estas opiniões são também manifes-
tadas pelos supervisandos que deram a sua opinião sobre os três tipos de estratégias 
utilizadas. 
As orientações dadas para o futuro profissional, a nível de desenvolvimento de 
competências educativas, por parte do cooperante, vai essencialmente para o diálogo 
e reflexão sobre as situações, C 1, C 6 e C 7, e correcção dos erros, C 4, e ainda a 
apresentação de materiais e manuais, C 2 e C 4. Segundo os supervisandos estas 
orientações são essencialmente a promoção da autonomia e do espírito crítico e a 
motivação para o futuro, A 20, a boa relação com pais e alunos, A 19, ambos da coo-
perante C 2. As supervisandas da cooperante C 5 têm opiniões distintas, a A 3 diz 
que a professora não dá orientações e a A 4 menciona que ela não gosta das teorias 
da inclusão, alerta para a manutenção de uma boa relação com pais e alunos e para 
sempre que surge uma situação difícil, parar e pensar, antes de agir. As outras duas 
supervisandas, da cooperante C 4, falam do recurso a materiais e estímulos visuais, 
referindo a A 17 que a sua professora a fez por em causa a sua própria actuação, 
questionando-se sobre o porque dos acontecimentos, alertando para gerir o tempo e 
circular pela sala. 
Quando as orientações são por parte do supervisor as opiniões, apesar de 
diferenciadas, são coerentes, uma vez que todos referem que o supervisor orienta o 
pensamento, aconselha, ajuda a crescer reflectindo sobre a acção, e chegam mesmo a 
referir que promove seminários no interesse destes. 
Enquanto alunos, os supervisandos mencionam que as orientações dos seus pro-
fessores são diferentes, do cooperante e do supervisor, muito embora, os supervisan-
dos A 17, A 19 e A 20 mencionem que agora já não o são, uma vez que têm formas 
de trabalhar idênticas. Esta argumentação talvez se deva ao facto de os supervisandos 
terem mudado de supervisor no início do semestre. 
Concluindo, podemos referir que o processo de supervisão deverá assim ser 
entendido como um processo de resolução de problemas, que se desenrola em con-
texto próprio, com elementos próprios e de acordo com as características pessoais e 
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relacionais de cada um dos intervenientes, que deverão culminar num bom desenvol-
vimento do futuro profissional.  
5 – Relações interpessoais estabelecidas pelos supervisandos 
As relações estabelecidas pelos supervisandos com as cooperantes, os 
supervisores e os alunos, segundo opinião dos professores cooperantes (Anexo 20, 
Grelha 8), em geral, são boas, seja em contexto de prática, seja fora dele. No entanto, 
quase todas as professoras referem que pouco se relacionam fora da prática. No que 
refere às relações com o supervisor, em contexto de prática, duas cooperantes 
referiram que existe um bom clima, C 1 e C 2, fora do contexto de prática, apenas a 
cooperante C 3 referiu que é um clima de abertura a todas as situações. Existem, no 
entanto, algumas excepções, algumas supervisandas são mais tímidas, C 1, e outros 
têm dificuldades em se relacionarem, C 3, principalmente com os alunos. 
Nesta matéria a opinião dos supervisandos é um pouco distinta da dos professo-
res (Anexo O, Grelha 9). Segundo estes a relação que se estabelece em contexto de 
prática não é muito positiva, podia ser melhor, pois tem altos e baixos, A 3, A 4, A 
15 e A 17, e em contexto de prática, para estas, a relação não existe. Somente os 
supervisandos A 19 e A 20 concordam com a opinião da sua cooperante, C 2, dizen-
do que a relação é muito boa, em contexto de prática, e são amigos, fora dele. 
As opiniões sobre a relação com o supervisor em contexto de prática são 
unânimes, é uma boa relação, positiva, apesar de estar pouco tempo com eles. Fora 
da prática não há relação, somente o supervisando A 20 refere que a relação é boa. 
Com os alunos só a supervisanda A 17 fez referência, mencionando que tem 
dificuldades de relacionamento com os alunos. 
Considerando que, na maioria, as relações são positivas podemos então afirmar 
que, tal como refere Alarcão e Tavares (1987), se cria um clima favorável ao 
desenvolvimento dialéctico do supervisando, do professor cooperante e do 
supervisor. São relações que se demonstram facilitadoras da aprendizagem do 
supervisando, que se revelam importantes no seu processo de desenvolvimento 
pessoal e profissional. São boas relações a nível pessoal, interpessoal e intrapessoal, 
pois só estas sendo positivas é que se torna possível a compreensão mútua, de 
situações, acontecimentos e papéis desempenhados. Havendo excepções, essas 
advêm, certamente, do constrangimento que se cria entre os professores e os 
supervisandos, dada a posição que cada um ocupa, levando este à inibição dos 
supervisandos. 
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6 – Aspectos da dimensão pessoal e interpessoal relacionadas com a resiliência, 
em contexto de supervisão  
Em contexto de supervisão são muitos os aspectos que se podem relacionar 
directamente com a resiliência, desde as relações que se estabelecem, às formas de 
actuação dos intervenientes, bem como as reacções dos próprios intervenientes face a 
determinadas situações. Esta, a resiliência, é uma característica que deverá ser 
desenvolvida da melhor forma no supervisando, para que, tal como referem Ralha 
Simões, Muge e Matos (2006), este aprenda a reconhecer e a lidar com as situações 
de risco, de stress, com que se depara no dia a dia, na sala de aula e mesmo no 
contexto educativo onde trabalha, de forma a sair vencedor. Todavia, para que este 
desenvolvimento ocorra perfeitamente o supervisando também deverá ter 
desenvolvidas as estratégias de coping.  
Contudo, estas também podem ser desenvolvidas pelo professor cooperante, uma 
vez que as suas acções exercem influências nos supervisandos. Estas acções podem 
facilitar o bom desenvolvimento ou então dificultar, dependendo da forma como são 
exercidas, ou então da forma como são aceites por quem as recebe.  
Assim sendo, os professores cooperantes da amostra referem que os factores 
protectores, os que se tornam mediadores dos problemas, que mais se denotam na 
relação de supervisão que se estabelece são a troca de experiências, o contacto com a 
realidade e essencialmente o facto de cada uma servir de modelo para o seu grupo de 
alunos (Anexo O, Grelha 10). Esta situação faz com o professor cooperante seja um 
bom exemplo a seguir, não só a nível profissional como a nível das relações pessoais, 
intra pessoais e interpessoais que mantém, uma vez que estas são a base de todo o 
desenvolvimento do ser humano e do seu desenvolvimento profissional. A 
cooperante C 6 é um pouco mais explícita em relação a esta situação, afirmando que 
o efeito da sua acção que considera mais importante e capaz de actuar como factor 
protector é o facto dos supervisandos evoluírem de forma positiva, a nível pessoal e 
profissional, pois esta evolução garante o desenvolvimento de dois dos três grupos de 
factores, considerados por Yunes e Szymanski (2001), os da personalidade do 
próprio supervisando e os das influências do contexto/meio. 
No que refere aos supervisandos (Anexo O, Grelha 11), podemos mencionar que, 
apenas as supervisandas A 17 e A 19 se pronunciaram, no que refere a factores pro-
tectores, a primeira afirmando que não há nada que transtorne a sua actuação e a 
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segunda que a sua cooperante, C 2, lhe dá liberdade na actuação e oportunidade de 
assistir às reuniões, dois aspectos importantes para o seu bom desenvolvimento pro-
fissional e para uma percepção mais aprofundada da realidade. 
No que respeita aos factores de risco, as cooperantes não foram tão explícitas, na 
medida em que só quatro os mencionaram, como sendo, as dificuldades de 
relacionamento com a cooperante, C 3, e o elevado grau de exigência e de 
dinamismo imposto pelas professoras C 5 e C6. este elevado grau de exigência faz 
com que o supervisando tenha dificuldades de adaptação ao meio em que se 
encontram, bem como no desenvolvimento da sua tarefa, levando a que ocorra a 
situação mencionada pela cooperante C 4, o atraso na leccionação dos conteúdos na 
turma. Contrariamente aos cooperantes os supervisandos são um pouco mais explícitos 
nos factores de risco. A supervisanda A 4 mencionou que a sua cooperante, A 5 a 
deixa muito só, tal como referem as A 15 e A 17, que não cooperou muito, da mesma 
cooperante, C 4, a primeira mencionou que só faz criticas negativas. O supervisando 
A 20 referiu que se sente sem apoio, talvez porque o tempo que passam juntos não 
seja o suficiente. 
Falar de factores de risco e protectores por parte da acção do supervisor implica 
ter presente que este grupo de supervisandos teve, ao longo do ano lectivo, dois 
supervisores diferentes e as suas opiniões diferem de um para o outro. O supervisor 
inicial, segundo as supervisandas A 4, A 15, A 17 e A 19, era tido como alguém que 
intimidava, deixava os supervisandos nervosos, não os acompanhava nem motivava 
para o trabalho, ou seja, todas as suas acções constituíam um factores de risco para os 
supervisandos. Sobre o segundo supervisor as opiniões são opostas, ou seja, as suas 
atitudes funcionam como factores protectores, uma vez que este exerce sobre eles 
uma acção positiva, dá segurança, aconselha, ajuda no crescimento, ou seja, promove 
o desenvolvimento integral do supervisando. 
No que respeita às reacções tidas pelos supervisandos face a situações de 
desempenho difíceis, foram caracterizadas em três grupos, as reflectidas, as 
impulsivas e as faltas de reacção. Estas últimas foram mencionadas apenas pela 
cooperante C 1 que referiu que uma das supervisandas, a que sente mais dificuldades 
no desempenho da pratica pedagógica, quando se depara com um problema não tem 
reacção, para e fica à espera que a cooperante a “socorra”, situação que também 
mencionam as supervisandas A 3 e A 4, da cooperante C 5. 
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Já no que toca às reacções reflectidas e às impulsivas, quase todas as cooperantes 
se manifestaram, afirmando que cada supervisando reage à sua maneira, não havendo 
um comportamento padrão. As reacções dependem também das situações, bem como 
das características pessoais de cada supervisando. As cooperantes C 1, C 2 e C 4 
mencionam que o seu grupo tem por hábito tomar atitudes reflectidas considerando a 
resolução das situações problema que ocorrem. Já os supervisandos das cooperantes 
C 5 e C 6 pedem ajuda às mesmas sempre que se sentem em apuros, o que não deixa 
de ser um aspecto positivo. A cooperante C 3 mencionou que um dos seus supervi-
sandos quando se depara com um problema em contexto sala de aula recorre ao 
reforço positivo, o mesmo não acontece com o seu outro elemento que tem reacções 
impulsivas, recorrendo à ameaça para resolver os problemas. A professora C 7 afir-
ma que o seu grupo de estágio quando se depara com um problema não fica nervoso, 
essa situação apenas acontece quando o supervisor se encontra na sala, sendo esta 
uma reacção impulsiva. As reacções impulsivas enunciadas pela cooperante C 5 refe-
rem-se a atitudes menos habituais, uma vez que alguns elementos do seu grupo, por 
vezes, reagem de qualquer maneira e choram. 
No que respeita às reacções reflectidas os supervisandos afirmam serem as 
melhores possíveis, pensar com clareza e organizar a tarefa, A 3, encontrar 
estratégias para manter o respeito, A 15, parar para pensar como agir, A 17, 
reformular e adequar, A 19 e A 20. Só a supervisanda A 15 menciona que por vezes, 
reagem impulsivamente cedendo às pressões. 
As reacções, na maioria das vezes dependem da capacidade de resiliência e das 
estratégias de coping que cada supervisando tem desenvolvido em si. Quanto mais 
foram as características resilientes que o supervisando tem desenvolvidas, melhor 
enfrentará e ultrapassará os problemas com que se vai deparando no seu dia a dia 
lectivo, pois a resiliência, de acordo com Ralha Simões, Matos e Muge (2006) é rele-
vante para que os supervisandos consigam gerir as circunstâncias que os vão pondo à 
prova, em contexto concreto de acção, como é o estágio pedagógico. 
 
Relatório 2 – Provas e Escala  
Após a leitura e análise de todos os dados recolhidos através da Escala de Ava-
liação da Competência Educativa (EACE), adaptada de Zimpher e Howey, da Prova 
de Avaliação do Nível de Resiliência, da Prova de Completação de frases, relativa à 
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Resiliência, e da Prova de Avaliação do Nível do Desenvolvimento do Ego (SCT – 
PIPA), adaptada de Loevinger, foi-nos possível tirar algumas ilações sobre o estudo 
efectuado (Anexo O). 
Começando por fazer uma análise relativamente à idade, podemos salientar que, 
regra geral, os elementos do grupo de supervisandos têm todos idades muito próxi-
mas entre si, entre os 21 e os 24 anos, salientando-se os supervisandos A 1, A 13, A 
17 e o A 20 por serem mais velhos do que os seus colegas. De entre estes salienta-se 
ainda a supervisanda A 17 porque, para além de ser mais velha do que as suas cole-
gas de grupo 23 anos, também é mais velha do que a sua professora cooperante 13 
anos. No grupo 1 sobressai o supervisando A 1 que é, apenas, três anos mais novo 
que a sua cooperante, C 3. 
Todavia, a idade não é o aspecto mais importante a considerar quando falamos de 
desenvolvimento, de relações interpessoais e de competência, por vezes nem sempre 
os mais velhos são os mais desenvolvidos a nível psicológico, social e moral. Se 
assim fosse poderíamos considerar que as professoras cooperantes, uma vez que na 
maioria são mais velhas que os seus alunos, estariam num nível de desenvolvimento 
muito superior, situação que não se verifica, muito pelo contrário. Os supervisandos, 
na sua maioria, encontram-se em níveis de desenvolvimento do ego superiores aos 
dos seus professores cooperantes, salvo o grupo 7, em que os supervisandos estão 
todos no nível I4 e a sua professora cooperante no nível I5. 
No que respeita à avaliação da competência educativa dos supervisandos, 
analisando o Gráfico 115, que apresenta uma comparação dos dois grupos de 
apreciações realizadas, auto e hetero apreciação, podemos apurar que são mais os 
supervisandos que se auto-apreciam com valores superiores aos da hetero-apreciação 
efectuada pela sua professora cooperante do que o oposto. A única avaliação que é 
coincidente entre a auto e a hetero apreciação da dimensão de competência educativa 
é a do supervisando A 6, este é também o único que tem um nível de 
desenvolvimento do ego no estádio I5, ou seja, superior a todos os seus colegas. 
Num universo de 20 sujeitos 11 deles auto-apreciam a sua dimensão de 
competência com valores superiores à apreciação que é feita pelos professores 
cooperantes com quem estão a desenvolver a sua Prática Pedagógica, tal como se 
pode constatar no Gráfico 115. 
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O valor mais elevado de hetero-apreciação da dimensão de competência educati-
va é atribuído às supervisandas A 18 e A 19, ambas do grupo 7, com 62 valores. Des-
taca-se a A 18 que faz uma auto-apreciação muito idêntica à da sua professora, 60 
valores. Segue-se o supervisando A 20, também do grupo 7, com 60 valores que, 
juntamente com a A 18, fazem a apreciação pessoal com valores muito inferiores aos 
que lhes foram atribuídos, a A 18 apenas 41 valores, sendo o sujeito em que mais se 
destaca a diferença (27), e o A 20 com 51 valores. A apreciação é resultado do tipo 
de supervisão que a sua professora cooperante põe em prática, pois revela-se uma 
professora preocupada em desenvolver os supervisandos na integra, não esquecendo 
a necessidade de os alertar para todas as situações, para a necessidade de reflexão e 
espírito critico, bem como da melhoria das competências técnicas e acima de tudo da 
manutenção de uma boa relação com todo o meio em que estão inseridos, seja ele a 
escola, a turma ou grupo de pais. 



































Auto verificada Auto não verificada Hetero não manifestada Hetero manifestada
 
Gráfico 115 – Comparação entre a competência manifestada pelos supervisandos e a não mani-




A diferença nas apreciações, em que a hetero é superior à auto, ocorre também 
nos sujeitos A 3, A 4, A 5, A 12, A 16, todavia esta é inferior a 9 valores, não sendo 
por isso muito significativa. 
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No que respeita a uma auto-apreciação superior à hetero-apreciação destaca-se a 
supervisanda A 2, grupo 1, com 56 valores de auto-apreciação e 20 valores de hete-
ro-apreciação, sendo a diferença de 26 valores, a esta seguem-se a A 13 e a A 14, 
grupo 5, com 24 e 15 valores de diferença, respectivamente, a A 17, grupo 6, com 22 
valores, a A 11, grupo 4, com 20 valores. Nos restantes 7 supervisandos em que o 
seu valor total de auto-apreciação das dimensões de competência é superior ao valor 
de hetero-apreciação, A 1, A 7, A 8, A 9, A 10, A 11, A 15, essa diferença é sempre 
inferior a 10 valores. 
Os sujeitos A 3 e A 16 têm ambos os mesmos valores de hetero-apreciação, 49 
valores, e de auto-apreciação, 44 valores, sendo, no entanto de grupos diferentes, 
logo, orientados por cooperantes diferentes. 
Das três supervisandas que fazem parte do grupo 5, cooperante C 6, duas delas 
fazem a sua apreciação com valores muito idênticos, A 13 com 50 e A 15 com 49, 
contudo a terceira, A 16, faz o mesmo tipo de apreciação com um valor um pouco 
mais baixo, 44, apesar disso é a que possui um valor de hetero-apreciação superior 
das três, 49, uma vez que às outras duas são atribuídos pela professora cooperante 
apenas 34 valores.  
A supervisanda A 18 tem uma auto-apreciação que se compara ao mínimo dos 
restantes supervisandos, contudo é mais avaliada pelo seu professor cooperante. Já a 
supervisanda A 2 traça a sua auto-apreciação num nível superior aos restantes e no 
entanto a cooperante avalia-a muito abaixo do nível mínimo dos restantes. 
Em suma, podemos referir que a maioria dos supervisandos, onze, tem uma 
percepção da sua competência que ultrapassa a percepção da sua cooperante, muito 
embora seja esta que avalia o seu desempenho e é a que apresenta mais experiência 
nessa área, tendo assim uma melhor percepção dos desenvolvimentos. Se estas 
apreciações são tão dispares, é porque a capacidade de reflexão do grupo não se 
encontra muito desenvolvida e não lhes permite percepcionarem quais as suas 
capacidades enquanto professores. Por outro lado, o grupo que se inferiorizou na 
auto-apreciação possivelmente possui uma baixa auto-estima e uma deficiente 
percepção das suas capacidades. 
Face ao exposto, podemos então referir que os supervisandos não têm produzido 
desempenhos eficazes, tal como refere a cooperante C 4, na sua entrevistas,  
“Um aspecto negativo é por vezes prejudicar a turma por causa do estágio” (C 4: 53).  
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O sucedido deve-se ao facto de o seu grupo de supervisandas não se encontrar prepa-
rado para efectuar um desempenho eficaz em contexto sala de aula, ou seja, não con-
seguir transmitir conhecimento aos alunos. 
Por outro lado, se os supervisandos não se encontram preparados 
pedagogicamente é porque os seus professores cooperantes não foram capazes de 
desenvolver neles as capacidades necessárias para tal, tendo preparado professores 
pouco competentes pedagogicamente, uma vez que estes já se encontram no final do 
estágio e de seguida irão para as escolas, não terão outra oportunidade para aprender, 
a não ser em situação real, já como professores e posteriormente em formação 
contínua. Em relação ao conceito de “professor ideal” transmitidos, por supervisandos e 
cooperantes, através das afirmações que melhor o caracterizam, metade dos 
supervisandos optou por conjugar duas competências, a supervisanda A 9 foi a única 
que escolheu três, técnica, crítica e pessoal. Esta situação também se verifica nas 
cooperantes, apenas duas optaram só por uma competência, a C 4, pela crítica, e a C 
6, pela técnica. 
No grupo 1 a concepção de “professor ideal” da cooperante passa pela dos seus 
dois supervisandos, optando pelas dimensões clínica, técnica e crítica; no grupo 2 
todos optaram pelas dimensões crítica e técnica, embora a cooperante C 5 e a super-
visanda A 3, optassem só pela técnica; no grupo 3 a cooperante não respondeu, a 
supervisanda A 7 optou só pela dimensão clínica e os outros dois pela clínica e pes-
soal; as opções divergem no grupo 6, a professora escolheu a dimensão crítica, a 
supervisanda A 17 a técnica e as outras duas a clínica; os grupos 4, 5 e 7 são os que 
efectuam opções mais completas entre si, optaram por todas as competência, embora 
cada elemento pela sua. No conjunto das cooperantes apenas a C 2 optou pela com-
petência pessoal. 
Comparando as preferências, entre supervisandos e cooperantes, é fácil constatar 
que a noção de “professor ideal” é muito distinta entre si e que os professores coope-
rantes, raramente optaram pela dimensão pessoal, ou seja, para estas as característi-
cas pessoais dos professores não são importantes. Não dão importância às relações 
interpessoais por ele estabelecidas, nem mesmo à forma como ele trabalha e se 
desenvolve profissionalmente. No geral, os supervisandos têm opiniões mais comple-
tas, uma vez que optam por todas as competências, muito embora se destaque a com-
petência técnica, talvez porque ainda se encontram muito “presos” à teoria e às ques-
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tões de carácter curricular que se prendem com a organização do estágio pedagógico. 
Os professores cooperantes optaram mais pela dimensão crítica, pois, como se 
encontram no activo já há alguns anos, sentem já necessidade de fazer alterações ao 
sistema educativo com que lidam no dia a dia. 
Apesar de existirem frases que caracterizavam as quatro competências definidas 
por Zimpher e Howey (1987) nenhum dos inquiridos fez opções que recaíssem em 
todas. Assim sendo, parece-nos lógico concluir que ninguém tem uma concepção 
correcta de professor ideal, aquele que se considera competente pedagogicamente e 
que reúne todas as condições para exercer a profissão.  
No que respeita ao nível de resiliência apresentado, a média dos supervisandos é 
superior à dos professores cooperantes, 8.25 e 7.71, respectivamente. No grupo dos 
supervisandos o nível de resiliência baixa no que respeita à componente da decisão, 
com apenas 5 valores, situação que se justifica uma vez que estão numa fase em que 
precisam de suporte para tomar decisões sobre as estratégias e metodologias a aplicar 
aquando do seu desempenho, e a que mais se salienta, tal como nas cooperantes, é a 
do compromisso, com 39 valores, este é assumido perante o estágio. Já no grupo dos 
professores cooperantes podemos referir que a componente que apresenta um valor 
mais baixo é a da causalidade, -7, muito inferior ao valor mais baixo das 
componentes dos supervisandos.  
Analisando por níveis de resiliência, através da leitura do Gráfico 116 que apre-
senta, ao mesmo tempo, o nível de resiliência dos supervisandos (a azul e laranja) e 
do seu cooperante (a verde e amarelo), constatamos que o mais próximo do máximo, 
que seria 12 – 50%, foi atingido por três supervisandas, A 3, A 19 e A 20, que se 
encontram com 11 valores.  
Nas cooperantes o nível superior foi atingido pela cooperante C 2, com apenas 10 
valores, o mesmo que os supervisandos A 2, A 8, A 9, A 13 e A 14. Curiosamente, 
esta cooperante é a que apresenta um nível de desenvolvimento do ego superior e é a 
cooperante que orienta os dois últimos supervisandos com nível superior de resiliên-
cia. 
Já no que respeita ao limite mínimo os cooperantes encontram-se num patamar 
superior aos dos supervisandos. A supervisanda que tem um nível de resiliência mais 
baixo é a A 4, com 3 valores, logo seguida da A 17 com 4 valores, nas cooperantes é 
a C 7 com 6 valores. 
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Resiliência não manifestada pela cooperante Resiliência manifestada pela cooperante
 
Gráfico 116 – Comparação entre o nível de resiliência dos supervisandos e o das professoras 
cooperantes. 
 
Considerando por grupo, as diferenças entre cooperantes e supervisandos 
podemos constatar que em quatro deles, 1, 2, 4 e 5, as cooperantes têm um nível de 
resiliência inferior ao dos seus supervisandos. Nos restantes grupos existem valores 
iguais e inferiores.  
Assim sendo, podemos considerar que o grupo de supervisandos é mais resiliente 
do que os seus cooperantes, apesar de, em ambos os conjuntos de inquiridos, a 
dimensão pessoal ter ficado com valores muito inferiores à dimensão interpessoal, 
reflectindo um bom nível de relações interpessoais estabelecidas em contexto de 
supervisão, apesar dos conflitos interiores. 
O nível de resiliência demonstrado por cada um dos inquiridos advém das fontes 
de resiliência que cada um possui. Estas fontes, apesar de serem quatro, de acordo 
com Molina et al. (2000), traduzidas nas expressões Eu tenho, Eu sou, Eu Posso e Eu 
quero, foram apenas as três primeiras as escolhidas para serem analisadas através da 
prova de completamento de frases. 
Nesta análise todos os supervisandos, excepto A 3 e A 9, e todas as professoras 
cooperantes apresentaram, nas três fontes, essencialmente, capacidades profissionais, 
como sendo os seus suportes emocionais, seguindo-se as capacidades intelectuais e 
depois as relacionais, os recursos externos raramente são mencionados, bem como as 
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necessidades de realização. Estes demonstram assim que já se encontram no segundo 
andar da “casa da resiliência”, ou seja, com capacidades para descobrir um sentido e 
uma coerência na vida, tendo como “tecto” das suas capacidades a ascensão a outras 
experiências por descobrir. 
O nível de resiliência que cada sujeito possui é fortemente influenciado pelo 
nível de desenvolvimento que atinge, pois, tal como afirma Ralha-Simões (2000) os 
indivíduos resilientes caracterizam-se por formas de equilíbrio típicas de um 
desenvolvimento humano superior, ao nível da estruturação da personalidade, 
considerando que ser resiliente implica a presença, a procura e o aumento gradual 
das competências de confronto face aos problemas, usando recursos pessoais 
biológicos, psicológicos e contextuais. 
Face ao exposto, seria de esperar que relativamente ao desenvolvimento do ego 
os indivíduos mais resilientes seriam a cooperante C 2 e o supervisando A 6, uma 
vez que apresentam níveis de desenvolvimento do ego superiores. No entanto não se 
verifica, pelo menos no segundo caso, pois este apresenta um nível de resiliência de 
apenas 8 valores. No que respeita aos restantes supervisandos encontram-se num 
patamar superior ao dos seus professores cooperantes, apenas no grupo 1, C 5, A 3, 
A 4 e A 5, todos os elementos se encontram no nível I4, o chamado estádio conscien-
te (Loevinger, 1976). Neste estádio os sujeitos são capazes de estabelecer objectivos 
a longo prazo, analisar as situações utilizando padrões de auto – avaliação, e deixam 
de depender tão estritamente da aprovação e da desaprovação dos outros, ou seja, 
tornam-se mais autónomos. Este é o estádio em que se encontra a maioria dos super-
visandos (A 7, A 8, A 9, A 10, A 12, A 13, A 14, A 15, a 16, A 17, A 18, A 19 e A 
20) e também dos cooperantes (C 1, C 4 e C 5). 
Existem, no entanto, casos de grupos em que a professora cooperante se encontra 
num estádio abaixo dos seus supervisandos, C 3 e C 6. Estas encontram-se no nível 
I3, conformista, neste estádio as relações interpessoais são descritas segundo as 
acções envolvidas e não os sentimentos, excepto quando estes últimos se exprimem 
através de “clichés”, e os seus supervisandos no estádio, no primeiro caso no nível 
I3/4, consciente/conformista, e no segundo no estádio I4, conformista. A cooperante 
C 7 encontra-se no nível I3/4, no seu grupo de supervisandos dois encontram-se no 
estádio conformista, A 7 e A 8, e um no estádio autónomo, A 6. 
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O único grupo em que a cooperante tem um nível de desenvolvimento do ego 
superior ao dos supervisandos é o 7, da cooperante C 2. Esta está no estádio autóno-
mo, I5, e os três supervisandos que orienta, A 18, a 19 e A 20, no estádio anterior, I4.  
Nos outros dois grupos, 4 e 6, a cooperante encontra-se no mesmo estádio de 
duas das supervisandas do grupo, I4, apenas uma delas se destaca, no primeiro caso a 
A 11, encontrando-se num nível inferior, I3/4, e no segundo a A 16 encontrando-se 
num nível superior, I4/5. 
Apesar das diferenças entre estádios e níveis de desenvolvimento do ego 
ocorridas entre supervisandos e professores cooperantes os níveis de resiliência não 
se diferenciam da mesma forma e, em alguns casos, apesar do nível de 
desenvolvimento ser superior o nível de resiliência é bastante baixo, como acontece 
com as supervisandas A 4 e A 17. No entanto, as diferenças ocorridas são fulcrais no 
estabelecimento de relações interpessoais, na medida em que estas “são laços ou 
redes de laços que ligam e interligam as acções das pessoas entre si” (Tavares, 2001: 
32), ora se as pessoas não conseguem chegar a um ponto de entendimento, não 
conseguem estabelecer esses laços, como é o caso da cooperante C 3 com a 
supervisanda A 2. Esta situação leva a que as relações supervisivas estabelecidas, por 
vezes, não sejam as melhores, na medida em que nem todos se encontram 
disponíveis para actuar em conformidade com o que é esperado na posição em que 
cada um se encontra. 
 
Relatório 3 – Cruzamento dos dados dos relatórios anteriores  
No cruzamento dos dados da entrevista com as provas iremos iniciar a análise 
pela comparação entre as auto e hetero apreciações da competência educativa dos 
supervisandos. 
No que refere à hetero-apreciação da competência educativa dos supervisandos 
podemos referir que a maioria dos professores cooperantes não verificou a totalidade 
do nível de competência nos seus supervisandos, contrariando-se a auto-apreciação 
que eles fazem em que quase todos se consideram muito próximos do nível máximo 
da competência, 64 valores, ou seja 50%. 
Esta diferença nas apreciações reflecte o que foi dito nas entrevistas pelas 
professoras cooperantes.  
No que respeita às concepções sobre o conceito de “professor ideal” apresentadas 
por ambos os grupos, nas entrevistas e na EACE (Anexo P, Quadros 1, 2 e 3), após 
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efectuada a comparação podemos verificar que os professores cooperantes e os 
supervisandos, na sua maioria, nas entrevistas, defenderam uma concepção de “pro-
fessor ideal” diferente da apresentada na EACE. Destacam-se a cooperante C 2 e a 
supervisanda A 15 que apresentam a mesma concepção, a primeira um professor com 
competência critica e a segunda com competência clínica. A cooperante C 3 acres-
centou mais uma dimensão ao que já havia apresentado, a dimensão clínica, para 
além da técnica e da crítica. A cooperante C 1 manteve a dimensão clínica, tal como 
os supervisandos A 19 e A 20, mantiveram a critica, e alterou a pessoal, passando 
para a técnica e crítica, enquanto que eles as dois alteraram de clínica para pessoal e 
de clínica para técnica, respectivamente. As outras três cooperantes que responde-
ram, C 4, C 5 e C 6, tal como as outras três supervisandas, alteraram as suas concep-
ções, não manifestando coerência na definição que apresentam do que consideram 
ser um “professor ideal”. 
No que respeita aos supervisandos não entrevistados ao efectuarem a escolhas 
das frases relativas às dimensões de competência que melhor caracterizavam um 
“professor ideal” fizeram opções que divergiram das suas auto – apreciações, tendo 
em conta os valores mínimos e máximos que atribuíram a cada uma. Assim sendo, 
para além de não manifestarem coerência nas opções que efectuam, demonstram que 
não tentam evoluir na competência que consideram ser mais importante num 
professor, uma vez que não a têm interiorizado. 
Esta situação demonstram que em nenhum dos grupo se manifesta a ideia de um 
professor pedagogicamente competente, um seja, para estes um professor ideal 
apresenta sempre falhas, em alguma das competências, quando este deveria 
apresentar as quatro, em consonância, para ser considerado como tal. Um professor 
ideal é aquele que consegue combinar adequadamente as características pessoais que 
lhe são inerentes com os efeitos do processo de formação a que foi submetido ao 
longo do seu curso, de forma a proporcionar aos seus alunos um processo de ensino-
aprendizagem que traduza o sucesso. 
Estas “falhas” manifestadas por ambos os grupos reflectem-se na forma como o 
processo de supervisão da prática pedagógica que desenrola, na medida em que, são 
as cooperantes que manifestam algumas falhas na forma como conduzem a aprendi-
zagem dos seus supervisandos. Algumas das professoras cooperantes, através da aná-
lise efectuada às entrevistas deixam transparecer que não apoiam os supervisandos 
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no seu desempenho o quanto eles afirmam necessitar, como acontece no grupo da 
cooperante C 4 e C 5. Por outro lado, não estabelecem um clima de supervisão propi-
cio ao desenvolvimento de relações de empatia, tão necessárias para o bom desen-
volvimento do processo, como acontece com as cooperantes C 3 e C 6. A primeira 
reflecte problemas de relacionamento com uma aluna e a C 2 afirma ser autoritária e 
directiva, causando um certo constrangimento na relação. 
Por outro lado, ao estabelecermos o paralelismo entre o clima de supervisão que 
as cooperantes preconizam e o seu nível de resiliência é fácil verificar que a 
professora mais resiliente, C 2, é a única que refere que estabelece um clima de 
reflexão e confiança. Esta situação talvez se deva também ao facto de esta se 
encontrar num nível de desenvolvimento do ego superior ao do seu grupo de 
supervisandos. Assim sendo, eles vêm-na como uma professora dinâmica, inovadora, 
que estabelece um clima que os ajuda no seu crescimento profissional, em suma, uma 
professora modelo, que não só os motiva para o desempenho da prática pedagógica 
mas também para o empenho e investimento no futuro profissional. 
Esta situação já não se verifica nos dois outros grupos em que foram 
entrevistados supervisandos. No grupo 2 e no grupo 6 as opiniões dos supervisandos 
e das cooperantes sobre o que clima de supervisão que a última preconiza divergem, 
tal como divergem os seus níveis de resiliência, apesar do desenvolvimento do ego 
estar quase em consonância, dentro do grupo. 
No grupo 2, a cooperante C 5, com um nível de resiliência médio, 9 valores, 
afirma que preconiza um clima de ajuda, aconselhamento, partilha, contudo a super-
visanda A 3, com um nível de resiliência de 11 valores, afirma que esse clima apesar 
de ser de liberdade, em questões de planificação, faz sobressair a falta de valorização 
do trabalho realizado e a insegurança e instabilidade que se cria em situação de sala 
de aula. São estes dois últimos aspectos que a supervisanda A 4, com um baixo nível 
de resiliência, 3 valores, faz sobressair na sua análise sobre o clima preconizado pela 
cooperante, afirmando que a sua motivação para o desempenho da prática pedagógi-
ca tem “altos e baixos”, dependendo esta da forma como actua a sua professora. O 
nível de resiliência reflecte-se perfeitamente nos comentários que ela tece sobre a sua 
forma de desempenho e as suas atitudes face a situações difíceis, uma vez que esta 
afirma que fica nervosa, e tem dificuldades em gerir o dinamismo dos alunos asso-
ciado ao seu nervosismo. Estas diferenças de opinião em nada se devem ao nível de 
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desenvolvimento do ego, na medida em que estas se encontram todas no mesmo 
estádio de desenvolvimento, o consciente. Talvez por isso a cooperante refira que o 
seu grupo é muito responsável no trabalho que desempenha. 
No grupo 6, também se encontram todas no mesmo estádio de desenvolvimento, 
no entanto, no entanto os níveis de resiliência são diferentes, tal como as concepções 
que apresentam sobre o clima preconizado. A cooperante C 4, com 8 valores de nível 
de resiliência, afirma que estabelece um clima de ajuda, no entanto, as suas 
supervisandas A 15, com 6 valores, e a A 17, com 4 valores de nível de resiliência, 
contrariam a resposta dada dizendo que a ajuda da cooperante é pouca, existe uma 
diferença entre o que diz e o que faz. Esta situação leva a que a primeira 
supervisanda se sinta desmotivada, por falta de apoio, uma vez que todas as criticas 
que ela efectua são negativas e as alternativas ou sugestões de melhoramento não são 
nenhumas. Em relação às outras cooperantes, o clima que preconizam, segundo elas, é: C 1 – 
ajuda; C 3 – liberdade; C 6 – directivo e autoritário; apesar de apresentarem um 
mesmo nível de resiliência, 7 valores, o seu clima é diferente e o seu nível de 
desenvolvimento do ego igual, no caso das duas últimas, I3, demonstrando que 
apesar de serem cooperantes, gostam muito que se cumpram as regras previamente 
estabelecidas, não dando muito liberdade de acção. Por último, a cooperante C 7 
estabelece um clima de orientação, consonante com o seu nível de desenvolvimento 
do ego, consciente conformista, apesar de apresentar um baixo nível de resiliência, 7 
valores. Já no que refere ao clima criado pelo supervisor, segundo opinião dos 
supervisandos inquiridos, este apresenta-se como um clima positivo para o bom 
desenvolvimento da prática, funcionando como um factor de protecção para a 
maioria dos inquiridos. 
Estabelecendo a comparação entre as fontes manifestas de resiliência por ambos 
os grupos e as relações que cada um estabelece, especialmente, em contexto de 
prática, podemos referir que são bem aproveitadas, uma vez que a maioria se refere a 
capacidades profissionais, e as relações que se estabelecem são essencialmente 
profissionais e positivas. 
No que respeita aos principais factores protectores apresentados por ambos os 
grupos de inquiridos, factores que facilitam o desempenho da prática, os supervisan-
dos referem as inter-relações estabelecidas com todos os intervenientes, professores 
cooperantes, alunos, comunidade educativa, grupo de trabalho, supervisor, entre 
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outros. Por outro lado também foram apresentados os efeitos da acção do supervisor 
que ajuda, orienta, dá ideais, dá feedback da acção, em suma, que ajuda no cresci-
mento. 
Como factores de risco, as professoras cooperantes apresentaram o 
comportamento e aproveitamento dos alunos da turma, os conteúdos a leccionar e 
ainda a pressão exterior, do mundo que os espera, ou seja, a nota do fim de curso. A 
estas os supervisandos acrescentaram as atitudes controversas de algumas 
cooperantes e a falta de apoio na programação das actividades e a falta de feedback 
sobre a acção, ou seja, falta de reuniões de reflexão e análise da aula em triângulo, 
com os três vértices da acção, supervisor/cooperante/supervisando, uma vez que esta 
falha leva a que as orientações dadas sejam diferentes entre si, dificultando a 
programação e acção do supervisando. 
Os supervisandos A 19 e A 20 não apresentaram factores de risco, talvez porque 
apresentam um elevado nível de resiliência, tal como a sua professora cooperante. 
Este facto relaciona-se também com o clima que cooperante e supervisor 
estabelecem e com os níveis de desenvolvimento do ego apresentados, na medida em 
que, de acordo com Tavares (1991) são vários os autores que reconhecem que os 
altos níveis de desenvolvimento psicológico estão positivamente correlacionados 
com uma maior eficácia do professor em vários contextos profissionais e pessoais. O 
mesmo revelam as investigações efectuadas neste campo, que professores com um 
desenvolvimento psicológico superior promovem práticas mais reflexivas, empáticas, 
responsivas, activas, flexíveis e inovadoras, estas concepções denotam-se nas 
atitudes da cooperante C 2 e na forma como ela conduz a sua tarefa enquanto tal, 
promovendo assim estratégias de resiliência no seu grupo. Esta é das poucas 
cooperantes que se refere à promoção da introspecção e da consciência moral nos 
supervisandos, levando consequentemente ao aumento da auto-estima e do auto-
conceito, capacidades indispensáveis ao bom desenvolvimento da resiliência. 
A nível de orientações para o futuro profissional as referências foram poucas, e, 
segundo os supervisandos, essencialmente efectuadas pelo professor supervisor, ape-
sar deste não dar orientações especificas, ele orienta o pensamento dos supervisandos 
para irem em busca do que pensam ser mais correcto, mais útil e mais oportuno para 
o seu desenvolvimento e para o seu futuro, leva-os a desenvolver a iniciativa e a cria-
tividade, permitindo assim que desenvolvam a sua independência. As das professoras 
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cooperantes relacionaram-se com a prática diária que foram executando ao longo do 
estágio, ou seja, mostra de livros e materiais, conselhos sobre as formas de actuação 
com as turmas e os alunos, e sobre as atitudes a manter face aos problemas. Estas 
últimas contribuem para o desenvolvimento da capacidade de interacção, de relacio-
namento com os outros, que poderá ou não melhorara o seu sentido de humor. 
Estas formas de actuação dos professores nos supervisandos leva-os a 
fortalecerem os seus processos de prevenção do risco e do stress, ou seja, a 
desenvolverem as capacidades de resiliência, assumindo uma postura de 
empenhamento autoformativo e autonomizante. 
As características dos estádios dos estádios de desenvolvimento do ego em que 
cada um dos inquiridos se apresenta, em certos casos, justificam as atitudes e 
reacções que cada um demonstra em contexto de supervisão, nomeadamente a 
percepção que as supervisandas A 3 e A 4 têm das atitudes da sua cooperante, ou 
seja, o saber ver o outro tal como ele é. Esta cooperante refere-se a elas no mesmo 
sentido, afirmando que as mesmas são responsáveis, característica do estádio em que 
as mesmas se encontram. Destaca-se no nível de desenvolvimento o supervisando A 
6, que se encontra no estádio I5, autónomo, demonstrando-se uma pessoa capaz de 
lidar com conflitos, apesar do seu nível de resiliência ser apenas de 8 valores, e 
tornar-se interdependente no seu estilo interpessoal, este é o único que se auto-
aprecia, a nível de competência, com igual valor à sua hetero-apreciação, 
demonstrando maturidade, apesar da tenra idade, 22 anos. 
No caso das cooperantes C 3 e C 6 o facto de estarem em níveis de desenvolvi-
mento do ego inferiores aos dos seus supervisandos leva a que a relação que estabe-
lecem em contexto de pratica não seja a mais favores, chegando mesmo, C 3, a 
desentender-se com a supervisanda A 2, que possui um nível de ego superior ao seu, 
I3/4.  
Apesar do exposto, saliento que os dois grupos em estudo, supervisandos e pro-
fessores cooperantes, encontram um paralelo nas suas actuações, conseguindo esta-
belecer uma relação supervisiva capaz de “dar frutos”, capaz de fazer evoluir em 
contexto real os supervisandos que se preparam para passarem a fase de transição de 
alunos para professores. 
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CAPÍTULO V – CONSIDERAÇÕES FINAIS  
 
1 – Conclusões deste estudo 
No início de uma nova etapa na vida dos supervisandos em que, tal como refere 
Castro (2001), a etapa da sobrevivência vive em paralelo com a da descoberta e a 
última apoia a primeira, estes precisam ser fortes, estar preparados e poder reagir 
face a todas as adversidades e novidades inerentes à profissão em que se estão a 
especializar. 
Para se preparem para tal, o período do estágio pedagógico e a orientação 
concedida durante o mesmo são etapas fundamentais na sua formação, pois são estas 
que lhes permitem adquirir as estratégias e os conhecimentos necessários para que 
possam optar por um percurso profissional que será próprio e pessoal, ou seja, em 
que se evidencia e modela o seu próprio estilo de trabalho, o mais adaptado possível 
à realidade onde se encontram a exercer. 
São os aspectos menos positivos encontrados nos momentos em que decorre a 
Prática Pedagógica, os momentos em que os supervisandos vão contactando com a 
realidade, que os ajudam a adquirir capacidades para enfrentar os obstáculos e 
reforçar a sua etapa da descoberta, encontrando novos caminhos, ou seja, vão 
enfrentando as suas adversidades, renovando e fortalecendo as suas capacidades de 
resiliência e as suas estratégias de coping. 
A iniciação precoce dos jovens professores na prática docente leva-os a 
sentimentos de insegurança e inquietação, uma vez que, são postos diante de 
situações de grande envolvimento e responsabilidade frente aos alunos, exigindo-se-
lhe uma grande capacidade de resiliência e muita maturidade, bem como um nível de 
desenvolvimento do ego que lhes permita compreender os outros e as situações 
ocorridas, de forma a procurar tomar as atitudes mais adequadas, em todos os 
momentos e a todas as situações e contextos. 
Todavia, os supervisandos não efectuam este processo de transição sozinhos, 
devem ter sempre por perto os supervisores e os professores cooperantes. Estes são 
os seus orientadores, estão lá para que eles não se sintam tão inseguros e tão respon-
sáveis por todos os seus actos. Servem para tomar parte das suas decisões e dos seus 
momentos de angústia, redimensionando-os e classificando-os de modo formativo 
apoiando-os e dado-lhes as devidas orientações, para que eles nunca se sintam cons-
trangidos e sem forças para reagir às adversidades, passando a deixar que essas situa-
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ções se tornem um risco, não só na sua vida profissional, como na vida pessoal. Efec-
tivamente, devem ser estes orientadores a possibilitar-lhes um processo de formação 
que lhes permita adquirirem uma maior auto-estima e maior auto-conceito, bem 
como capacidades de adaptação e de mobilização dos conhecimentos necessários 
para enfrentarem as situações divergentes e conflituosas do dia a dia de intervenção 
educativa. Os orientadores devem levar os supervisandos a desenvolver atitudes de 
aproximação e enfrentamento que lhes permitam ser permeáveis às influências rece-
bidas para que se preparem e ao mesmo tempo se sintam implicados no processo 
educativo dos alunos, tornando-se autónomos, críticos e criativos na resolução de 
problemas, no fundo, para que aumentem as suas capacidades de resiliência e melho-
rem a sua competência pedagógica, para, que, como consequência, melhorem, a cada 
dia que passa, o seu nível de desempenho em contexto de sala de aula, com as crian-
ças. 
 No entanto, tal como evidencia o presente estudo, estas situações nem sempre 
ocorrem, nem sempre os orientadores estimulam nos seus supervisandos o desenvol-
vimento de todas estas características e capacidades, nem sempre a auto-estima e o 
auto-conceito dos supervisandos são reforçados. Existem situações em que os super-
visandos, enquanto actuam, se sentem sozinhos, sem orientação ou acompanhamen-
to, sentindo inseguros e ansiosos com as situações que vão enfrentando durante a 
prática. Esta situação é referida por duas das supervisandas (A 3 e A 4) na entrevista, 
ao falarem sobre a sua professora cooperante (C 5), mencionando que esta não as 
ajuda nesse sentido; pelo contrário, considerando que ela não dá o devido valor ao 
trabalho que elas desenvolvem em sala de aula e, por vezes, nem sequer está presen-
te. O mesmo ocorre com outras duas supervisandas (A 15 e A 17) que mencionam 
que a professora cooperante que as acompanha (C 4) não as ajuda e que o feedback 
que lhes transmite sobre o seu desempenho é sempre e apenas sobre aspectos negati-
vos, levando a que a sua motivação e a sua auto-estima estejam em baixo. Esta situa-
ção em que decorre o seu estágio pedagógico dos supervisandos, no que refere ao 
apoio prestado por parte dos cooperantes, não é por isso, favorável ao desenvolvi-
mento de capacidades de resiliência, tais como o desenvolvimento do auto-estima e 
do auto-conceito, nem mesmo de competências educativas, como a clínica e até 
mesmo a técnica, pela falta de incentivo, de explicitação de métodos de trabalho e de 
prestação ajuda nos momentos mais difíceis. 
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Este aspecto deve-se, talvez, ao facto de estas professoras cooperantes não terem 
sido formadas para o efeito e referirem que sentem falta de orientação e apoio sobre e 
na tarefa que têm de desempenhar, enquanto cooperantes. Esta situação é, por várias 
vezes, mencionada, demonstrando que a instituição formadora não está a orientar o 
percurso profissional dos seus supervisandos da melhor forma, seja na escolha dos 
professores cooperantes, seja no apoio que lhes presta durante a Prática Pedagógica. 
A falta de apoio da prestado pela instituição formadora, na pessoa do supervisor, 
é também mencionado pelos supervisandos, que deixam bem explícito que os 
momentos em que o supervisor está na prática são curtos e pouco eficazes, este não 
está disponível para reuniões de reflexão a três (cooperante ↔ supervisando ↔ 
supervisor). Estas reuniões, na opinião dos supervisandos, são essenciais, na medida 
em que, facilitam uma boa coordenação, não só do trabalho que necessitam 
desempenhar, como também do seu desenvolvimento profissional, permitindo-lhe 
efectuar um bom desenvolvimento integral.  
Face às opiniões manifestadas, poderemos concluir que as competências 
educativas não são correctamente trabalhadas com os supervisandos, as reflexões, tão 
importante para o desenvolvimento da competência crítica, são esquecidas, levando a 
que não se desenvolva a introspecção e até mesmo a interacção, capacidades 
preciosas para o desenvolvimento da resiliência. 
Assim sendo, é fácil perceber que, em contexto de supervisão ocorrem “falhas” 
que, para o supervisando, se podem traduzir em riscos, na medida em que o deixam 
vulnerável e apoio que lhe permita actuar face a situações mais difíceis. Daí a 
necessidade de incrementar a resiliência em contexto de supervisão, uma vez que, tal 
como refere Castro (2001: 119), a “nova dimensão na formação supõe o 
fortalecimento da capacidade de resiliência dos jovens professores, permitindo-lhes 
melhor responder aos desafios situados na sua realidade, encorajados a viver a 
experiência humana de aprender e ensinar”. Esta capacidade, quando incrementada 
logo desde o início da formação, permite-lhes encarar as situações adversas, sejam 
elas relativas ao trabalho a desenvolver com os alunos ou, no que refere ao trabalho 
efectuado pelos cooperantes, com tranquilidade e resiliência, superando os 
problemas, ultrapassando-os e retirando deles apenas, e só, o ensinamento positivo. 
Há, no entanto, de acordo com os dados recolhidos, situações positivas, supervi-
sandos que se sentem apoiados, orientados e que mantêm relações interpessoais que 
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estimulam o seu bom desempenho. Podemos aqui referir a situação de dois supervi-
sandos (A 19 e A 20) que, por várias vezes, mencionam que a sua professora coope-
rante (C 2) é uma pessoa muito empenhada na tarefa, que se dedica e os orienta con-
venientemente. Esta situação poderá dever-se, no nosso entender, aos anos de expe-
riência que a mesma tem nesta tarefa, uma vez que é a professora com mais anos de 
experiência.  
A esta excepção podemos, talvez, atribuir o alto nível de desenvolvimento do ego 
e de resiliência de ambos os lados, ou seja, da professora cooperante e dos 
supervisandos e, também, o adequado do clima de supervisão implementado. Na 
verdade é este o grupo de supervisandos que apresenta um nível de resiliência 
superior aos restantes e um nível de desenvolvimento do ego inferior ao da sua 
professora cooperante, situação que é caso único. Assim sendo, podemos supor que 
um elevado nível de resiliência, bem como um nível superior de desenvolvimento do 
ego se encontram associados à capacidade de implementar um clima de supervisão 
reflexivo, assim como de estabelecer relações supervisivas empáticas, as quais se 
consubstanciam num processo de formação mais equilibrado em que os 
conhecimentos teóricos e práticos surgem integrados, propiciando, além disso uma 
maior resiliência por parte de todos os intervenientes. 
Continuando a explanar situações positivas no processo de supervisão em que o 
estudo se desenvolveu, podemos mencionar que o referido grupo de supervisandos 
(A 19 e A 20) menciona ainda que a sua professora cooperante (C 2) efectua um bom 
trabalho a nível da formação da auto-estima, bem como do desenvolvimento da 
personalidade, ou seja, de capacidades de resiliência, mostrando-se presente, 
disponível e encorajadora. 
Nos grupos em que as cooperantes apresentam um nível de resiliência mais bai-
xo, bem como um nível de desenvolvimento do ego inferior ao dos seus supervisan-
dos (grupo 1, supervisandos A 1 e A 2, e grupo 6, supervisandas A 15, A 16 e A 17, 
das cooperantes C 3 e C 6, respectivamente), os dados recolhidos apontam para a 
instalação de clima de supervisão mais rígido e menos confiável, com relações inter-
pessoais deficitárias, seja no contexto de prática, seja fora dele.  
No caso do primeiro grupo referido (supervisandos A 1 e A 2 e cooperante C 3) 
não foram recolhidas, por entrevista, as opiniões dos supervisandos, no entanto a 
cooperante refere, repetidamente, que não conseguiu relacionar-se com um dos seus 
Supervisão e Resiliência 







Marília Alexandra Machado Dias                                                                                            Capítulo V – Considerações Finais  
239 
supervisandos (A 2) e notou vários problemas no desempenho do outro (A1), apesar 
de estes não serem da mesma opinião, pois as suas auto-apreciações são positivas. 
Este facto permite-nos perceber que existe discordância nas opiniões formandas, daí 
a cooperante ter efectuado uma hetero-apreciação da competência educativa da 
supervisanda A 2 tão baixa (apenas 31,2% contra 78,1% do seu colega de grupo A 1) 
deixando assim transparecer que as várias dimensões de competência não tem vindo 
a ser trabalhadas no estágio. Nesta situação é fácil perceber que as relações interpes-
soais interferem, directamente, no desempenho dos supervisandos, bem como no 
processo de supervisão estabelecido. 
A esta falha nas relações interpessoais acrescem, no caso do grupo 5 (supervisan-
das A 12, A 13 e A 14, cooperante C 6), as lacunas das supervisandas a nível do 
desempenho em contexto sala de aula, mencionadas pela cooperante, bem como a 
falta de disponibilidade delas, situações que levam a cooperante a preconizar um 
clima de supervisão mais directivo. 
Em suma, podemos dizer que, das quatro dimensões fundamentais apresentadas 
por Zimpher e Howey (1987), técnica, clínica, crítica e pessoal, no primeiro grupo (A 
1 e A 2), a dimensão pessoal é a menos desenvolvida, pois a sua professora coope-
rante (C 3) não estabeleceu uma relação empática e não mantêm boas relações inter-
pessoais, no segundo grupo (A 3, A 4 e A 5) acontece o mesmo também com a 
dimensão técnica devido às falhas apresentadas pelas supervisandas,  
Reportando-nos às nossas questões de pesquisa, podemos referir que o nível de 
resiliência mais elevado nas professoras cooperantes parece levá-las a encarem a sua 
tarefa de professoras e de cooperantes com outro tipo de atitude, mais crítica, mais 
reflexiva e mais dinâmica, ou seja, com uma atitude capaz de vencer todos os 
problemas e todas as dificuldades, tornando-se cada vez mais fortes face aos 
mesmos, ou seja, mais resilientes. A promoção da resiliência nos seus supervisandos 
é também notória, pois estes chegam mesmo a afirmar que a cooperante  
“preocupa-se muito com as nossas dificuldades, o que é que nós sentimos, o que é que devíamos 
fazer (…)” (A 18: 14), ou seja, “ (…) ajuda-nos muito, motiva-nos muito, na profissão, (…)” (A 20: 
47). 
Outra conclusão que podemos retirar do estudo efectuado é que o nível de resi-
liência não se relaciona proporcionalmente com o nível de desenvolvimento do ego, 
na medida em que este último atinge uma certa homogeneidade que não se verifica 
no primeiro, até porque, os supervisandos que apresentam estádios de desenvolvi-
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mento do ego superiores revelam níveis de resiliência relativamente baixos - 8 (A 6 e 
da A 16).  
A disparidade entre os dois níveis de desenvolvimento pessoal (nível do ego e de 
resiliência) afecta directamente a auto-estima e o auto-conceito dos supervisandos, 
ou seja, duas das principais características de pessoas resilientes. Podemos constatar 
esta situação pela diferença apresentada entre a hetero-apreciação e a auto-apreciação 
dos supervisandos no que respeita à manifestação de competência educativa. 
Outro aspecto que merece destaque é o facto de, na prova de complemento de 
frases, relativa às diferentes dimensões da pessoa, Eu tenho, Eu sou, Eu posso, 
aspectos essenciais ao desenvolvimento de capacidades de resiliência, a maioria dos 
inquiridos, fazer sobressair as capacidades profissionais em detrimento das 
intelectuais, das relacionais, das necessidades de realização e mesmo do recursos 
externos. Assim sendo, podemos dizer que, apesar de todas as dificuldades 
apresentadas, o que foi possível perceber neste estudo é que, mesmo apontando as 
mais variadas dificuldades na prática, cada um, tanto as professoras como os 
supervisandos demonstram entusiasmo, motivação e boa vontade em continuar a 
exercer a sua tarefa, deixando transparecer até uma certa esperança em que a situação 
se altere no futuro.  Os olhares diferentes sobre a mesma realidade, ou seja, as condições do estágio 
pedagógico, por parte dos supervisandos e das professoras cooperantes, levam, no 
entanto, a um comprometimento das relações estabelecidas e do clima de supervisão 
preconizado. De acordo com o dados recolhidos, através das entrevistas efectuadas, 
podemos depreender que as relações estabelecidas entre o supervisando e o professor 
cooperante, em contexto de Prática Pedagógica são empáticas, do ponto de vista das 
cooperantes, embora menos positivas do ponto de vista dos supervisandos. Quando 
nos referimos a este tipo de relações fora do contexto de prática o mesmo não se 
pode dizer, uma vez que, na sua maioria, os inquiridos afirmam que é inexistente. 
Neste aspecto apenas se destaca um dos grupos (o grupo sete, da cooperante C 2) em 
que os dois supervisandos entrevistados (A 19 e A 20) mencionam que é uma relação 
de amizade em ambos os contextos.  
No que refere às relações estabelecidas com o supervisor, em contexto de prática, 
professoras cooperantes e supervisandos referem que são positivas, cordiais e de 
apoio. Relativamente ao clima que se estabelece em contexto de supervisão existe 
homogeneidade nas opiniões de supervisandos e das cooperantes, uma vez que todos 
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mencionam que este é positivo por parte do supervisor. Podemos então considerar 
que, apesar de o tempo e o apoio prestado por parte da instituição formadora, na pes-
soa do supervisor, serem poucos, são muito positivos, revelando-se, em certas situa-
ções, crucial para o bom desempenho dos supervisandos e para o seu correcto desen-
volvimento profissional. 
Quando nos reportamos ao clima preconizado pelo professor cooperante as 
opiniões divergem; as professoras cooperantes mencionam que é um clima de ajuda, 
orientação e empatia; aos supervisandos, na maioria, mencionam que é um pouco 
inseguro, constrangido e sem apoio, tornando-se este aspecto um factor de risco, uma 
adversidade no decorrer do percurso formativo do supervisando.  
No que toca a perceber quais os aspectos das dimensões pessoal e interpessoal, 
manifestas em contexto de supervisão que podem ser relacionados com a resiliência, 
foram referidos factores protectores e de risco, bem como, formas de actuação 
diversificadas por parte dos supervisandos. Estes factores foram organizados tendo 
em conta as formas de actuação dos professores cooperantes, que na sua opinião, 
actuam como factor de protecção, na medida em que os supervisandos evoluem na 
sua aprendizagem e no seu desempenho, através da troca de experiências e do seu 
apoio e orientação; já na opinião dos supervisandos a protecção fornecida pelas 
cooperantes está relacionada com as oportunidades que estas lhes concede no que 
toca à liberdade de planificação, de actuação e também às oportunidades criadas na 
constatação da realidade da sua profissão, como sendo: assistir a reuniões, entre 
outros aspectos, apenas mencionados por um grupo restrito; a sua opinião 
relativamente aos supervisores vai no sentido do apoio prestado, do aconselhamento, 
da segurança e da ajuda que lhes presta para o seu crescimento profissional. Estes 
aspectos contribuem para que os supervisandos se vão apercebendo da realidade no 
seu todo, passando por experiências diversificadas e sendo conduzidos na procura de 
soluções para as situações difíceis com que se vão deparando no dia a dia, em suma, 
que se vão desenvolvendo no que concerne à sua competência pedagógica. 
As dificuldades mantidas nas relações interpessoais, bem como o grau de exigên-
cia e o dinamismo imposto, foram considerados, pelas professoras cooperantes, fac-
tores de risco para os supervisandos. Estes, por sua vez, referem a falta de apoio, de 
cooperação e de incentivo; em relação ao supervisor mencionam a pressão que este 
exerce com a sua presença que os faz sentirem-se inseguros e nervosos. Estes contri-
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buem para baixar a auto-estima, a confiança e a motivação, contrariamente aos 
aspectos anteriores, levando-os a desempenhos menos conseguidos. 
Em contexto de supervisão, as estratégias que, segundo o nosso ponto de vista, 
podem contribuir para o desenvolvimento da resiliência, são o apoio incondicional, 
ao supervisando, por parte do supervisor e do professor cooperante, a motivação 
através do feedback positivo, a estimulação da auto-estima e do auto-conceito, a 
promoção da iniciativa, do espírito crítico e da reflexão da, na e sobre a sua acção, 
tudo isto envolto num clima de supervisão afável e empático, de reflexão e 
entreajuda, situação que não ocorre na maioria dos grupos de estágio que fizeram 
parte deste estudo. Nestes grupos, entre professor cooperante / supervisando não se 
cria um clima propício ao desenvolvimento da resiliência, na medida em que as 
relações, o clima e as estratégias usadas durante a formação, segundo o ponto de 
vista dos supervisandos, não são as mais motivadoras. 
Para finalizar, recorremos a Castro (2001: 119) que menciona que “entre os 
saberes necessários à prática docente, inclui-se o fortalecimento da sua capacidade de 
resiliência que (…) não deve ser desconhecida nem estar ausente dos processos de 
formação”.  
Face ao exposto, parece-nos lógico referir que seria aconselhável rever os 
processos formativos dos supervisandos/futuros professores do 1º Ciclo, 
especialmente no que respeita ao acompanhamento efectuado durante o estágio 
pedagógico e ao desenvolvimento de capacidades de resiliência. Isto porque, “num 
mundo atual, em que desafios e dificuldades se apresentam a cada dia para os seres 
humanos, em que a competição e a busca por espaços profissionais e pessoais se 
torna mais acirrada, em que as expectativas externas chocam com as possibilidades 
reais de realização do sujeito” (Placco, 2001: 7) os supervisandos precisam de se 
preparar e de serem preparados para o futuro, não só no aspecto profissional, como 
no pessoal, relacional, psicológico e até mesmo social. Precisam de ser orientados no 
desenvolvimento de capacidades e de relações que facilitem a sua correcta adaptação 
à sociedade em constante mutação, a fim de saber reagir com flexibilidade aos 
problemas, saber responder de forma mais consistente aos desafios e às dificuldades, 
mantendo a autoconfiança, a auto-estima, a auto-protecção e o auto-conceito em alta, 
sendo resilientes (Placco, 2001). 
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Esperamos com este estudo ter contribuído, de alguma forma, para o melhora-
mento da compreensão dos processos de formação de professores de 1º Ciclo, no 
quadro da resiliência, através das “dicas” deixadas sobre as falhas que ocorrem nos 
mesmos, como sendo as formas de ajuda, as estratégias de trabalho, o tipo de 
relações, entre tantos outros aspectos que neste estudo evidenciamos, que poderão, 
de algum forma, contribuir para formar professores, cidadãos, organizações e 
sociedades mais resilientes. 
 
2 - Possibilidade de futuras perspectivas investigativas 
Apesar de a presente investigação se ter revelado bastante extensa, alargada, 
muitos foram os aspectos que ficaram por esclarecer, até porque, tal como afirma a 
sabedoria popular, quanto mais se estuda, menos se sabe. 
Terminada a investigação fica-nos um gosto a pouco e uma vontade de ir mais 
além e de perceber como decorre a formação de professores de 1º Ciclo, para, assim, 
poder melhorar não só as capacidades profissionais como também as capacidades 
pessoais destes profissionais de ajuda.  
Para atingirmos este novo objectivo, acabado de formular, após se terem atingido 
os anteriormente formulados, parece-nos que seria um bom contributo nesta área: 
 Investigar o nível de resiliência dos supervisandos e dos professores 
cooperantes, antes e depois do início da prática pedagógica, e efectuar uma 
comparação – através da realização de uma prova de resiliência. 
 Investigar as taxas de sucesso dos professores cooperantes com os alunos, 
antes de distribuir os alunos para a prática, a fim de estes serem distribuir 
pelos mais eficazes – verificar a taxa de sucesso no processo ensino 
aprendizagem das crianças antes de fazer a distribuição dos grupos de 
estágio.  Investigar se os professores mais resilientes conseguem maior taxa de sucesso 
com os seus alunos; efectuar testes em vários grupos de professores todos 
com os mesmos anos de serviço e idade e comparar com as taxas de sucesso 
dos seus alunos; 
 Investigar se as turmas gostam de ter estagiários e se alteram o seu 
comportamento e aproveitamento com a presença destes; efectuar 
questionários aos alunos antes e depois do estágio sobre o desenrolar da 
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prática e o desempenho do supervisandos e fazer observação não participante 
nas turmas antes de receberem estágio e durante o estágio. 
 Verificar quais os anos de escolaridade mais propícios ao desempenho da 
Prática; comparar quais os conteúdos em que os estagiários se sentem mais à 
vontade a trabalhar. 
Estas e muitas outras hipóteses investigativas podem e devem contribuir para 
melhorar o processo de formação de professores, pois, só através da investigação 
constante, poderemos atingir o sucesso que nos leva ao bem estar físico e 
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Os Anexos que contemplam o presente trabalho constituem um volume próprio 
intitulado – Anexos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
